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RESUMO

Este estudo teve por objetivo analisar a gestdo democratica no &mbito do Programa Mais
Educacdo, na Escola Municipal Prof. Walter Leite Caminha; com foco nas categorias
participacdo, autonomia e descentralizacdo. Para tal, tomou por referéncia a abordagem
qualitativa, sem deixar de lancar méo de dados quantitativos. Visando a maior compreensao
sobre as tematicas propostas, as pesquisas bibliografica e documental perpassaram todo o
trabalho. Tendo por referéncia um estudo de caso, na pesquisa de campo, foram realizadas
entrevistas semiestruturadas e observacGes, ocasido em que foi realizado extenso
levantamento documental. Na anélise dos dados, optamos pela analise de contetdo de Bardin.
Entre os resultados observados, destacamos que o PME vem contribuindo para fortalecer
praticas democréaticas na medida em que fomenta a reflexdo e desenvolvimento de atitudes
que evidenciam a responsabilidade do conjunto da escola para com a aprendizagem dos
alunos. A participacdo se d& de forma limitada, uma vez que, esta se faz associar
especialmente a administracdo escolar superior. A autonomia da escola é reduzida, esta se faz
associar aos recursos financeiros oriundos do PME. Ja a descentralizacdo, no ambito das
acOes do Programa, se faz associar aos aspectos financeiros, a execucdo das acdes e a
responsabilidade de solucionar os problemas que exigem respostas rapidas na escola. Como
desafio, dentre outros, destacou-se a necessidade de a gestdo da escola envolver os diferentes
segmentos da comunidade educativa nas acdes e tomada de decisdes de seu interesse. Embora
a adesdo ao PME tivesse fomentado a necessidade de se construir uma politica propria de
educacdo integral em tempo integral, tal construcdo ainda se constitui desafio a superar no

ambito do municipio de Belem.

Palavras-chave: Politicas publicas em educacdo - Programa Mais Educacdo- Educacéo

Integral- Educagdo em tempo integral- Gestdo democratica.



ABSTRACT

This study aimed to analyze the democratic management in the “Programa Mais Educagao”,
at the Municipal School Professor Walter Leite Caminha; focusing on categories:
participation, autonomy and decentralization. For this purpose, it took as a reference the
qualitative approach, without ignoring quantitative data. Seeking to better understanding of
the proposed themes, bibliographical and documentary researchs permeated all the work.
Taking by reference a case study in the field research, semi-structured interviews and
observations were conducted, an occasion on which extensive archival work was realized. In
the data analysis, we chose the Bardin content analysis. Among the observed results, we
emphasize that the PME has contributed to strengthen democratic practices as it promotes
reflection and development of attitudes that show the school circle responsibility on student
learning. The participation occurs to a limited extent, since it is associated especially to the
upper school administration. The school autonomy is reduced, this is done associated with
funding from the PME. The decentralization, under the actions of the Program, is associated
to the financial aspects, the implementation of actions and responsibility to solve problems
that require quick responses in school. As challenge, among others, is highlighted the need of
the school management to involve different segments of the educational community in the
actions and decisions of their interest. Although adherence to PME has promoted the need to
build its own policy of full-time integral education, such a construction is still a challenge to

overcome in the city of Belém.

Keywords: Public policies in education — “Programa Mais Educagao”- Integral Education —

Full-time education - Democratic management.
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INTRODUCAO

A crise do sistema educacional adentrou o século XXI suscitando discussdes e
retornando a agenda nacional, tematicas que, ha algum tempo, vém se fazendo presentes nos
debates, como a gestdo democratica e a Educacdo Integral (em tempo integral), passando a
ocupar destacado papel no contexto atual das politicas publicas em educacao no Brasil.

As transformacgdes ocorridas no campo educacional vém fomentando discussées
entre educadores e profissionais da area, trazendo ao cenario atual a tematica da educacdo
integral, na perspectiva da qualidade do ensino alicercada na educacdo como processo que
abrange as dimensGes formativas do sujeito, visando a sua formacédo integral (COELHO,
1997).

A relevancia desse debate vem sendo corroborada com a apresentacdo de programas
e politicas educacionais, como o Plano de Desenvolvimento da Educagdo (PDE), criado na
esfera federal no ano de 2007, no ambito do movimento “Compromisso Todos Pela
Educagdo”, com objetivo de melhorar a qualidade da educagdo do pais. Integra-se a este o
Programa Mais Educacdo (PME).

O PME, instituido pela Portaria Interministerial n® 17/2007 e regulamentado pelo
Decreto n° 7.083/2010, constituiu-se “estratégia do Governo Federal para induzir a ampliag¢ao
da jornada escolar e a organizagao curricular, na perspectiva da Educagao Integral” (BRASIL,
2009, p. 7).

O interesse no estudo do Mais Educacdo foi motivado pela realidade vivenciada
como educadora da rede publica com atuacdo na coordenacdo de diversos programas, em
especial do proprio PME, o qual vem conquistando especial destaque no contexto das
politicas educacionais do Governo Federal, uma vez que objetiva induzir as instancias
subnacionais a construirem sua politica publica de Educacgéo Integral, impactando o cotidiano
das escolas.

Sob esta perspectiva, este estudo se insere na Linha de Pesquisa “Politicas, Historia e
Cultura em Educacdo”, do Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo da Universidade
Federal do Estado do Rio de Janeiro (UNIRIO-PPGEdu), o qual conta com o Nucleo de
Estudos — Tempos, Espacos e Educacdo Integral (NEEPHI), que vem desenvolvendo estudos
e pesquisas direcionados para a Educacdo Integral, em tempo integral, voltados para a

formacdo humana do sujeito em sua multidimensionalidade.
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Enveredando pela pesquisa

Ainda muito cedo, fui acumulando angustias e um desejo de mudanga acerca da
educacdo no pais. Minha trajetéria em escola publica € longa e os confrontos com as
dificuldades foram (e sdo) intensos. Permaneci durante muitos anos na escola publica, e
convivi com os descasos e mazelas de um sistema de ensino ineficiente e incapaz de suprir as
necessidades de uma clientela de baixa renda, bem como com a auséncia de politicas pablicas
de qualidade para as classes populares.

Essas inquietagcBes me conduziram a escolha do curso de Pedagogia - concluido em
1994, na Universidade Federal do Para — UFPA e a habilitagio em Administracdo Escolar,
finalizada em 1995, os quais fortaleceram a intencao de contribuir ainda mais no processo de
gestdo democratica na escola publica.

O ingresso no Diretério Académico do curso de Pedagogia, com atuagdo em varias
comissdes e na organizacdo e coordenacdo de diversos eventos educacionais, contribuiram
para 0 avanco do meu conhecimento sobre as politicas de educacdo no pais e levaram a me
posicionar em defesa de uma escola publica de qualidade para todos e para cada um, por
vezes expressa nas legislacdes, mas, ao que parece, distante de se concretizar.

O envolvimento como bolsista no Projeto Riacho Doce! - que tem por objetivo
oferecer atividades esportivas, culturais e de reforco escolar, contribuindo com a formacao
dos alunos de escolas publicas, da Universidade Federal do Para, foi meu primeiro contato
com préticas educativas de contraturno. Posteriormente, a oportunidade de atuar no projeto
Vestibular Popular dessa mesma universidade, também contribuiu para uma melhor
compreensdo sobre as desigualdades sociais do pais e me levou a lutar contra préaticas
excludentes no ambiente escolar, pensando na educacdo como possibilidade de formagéo
integral do individuo. Ao ingressar, por meio de concurso publico, na rede de ensino de
Belém-PA?, em 1996, como administradora escolar, estava convicta de que poderia contribuir

para 0 avango do processo de gestdo democratica na escola publica. No confronto entre

1 O Projeto Riacho Doce (PRD), criado em 1995, constitui-se em “uma proposta académico-social de acao
complementar & escola”, desenvolvida pelo Departamento de Educacdo Fisica do Centro de Educagdo da
Universidade Federal do Pard -UFPA, com apoio da Fundagdo Ayrton Senna — IAS; Banco Nacional de
Desenvolvimento Econémico e Social — BNDES; Secretaria Nacional de Esportes — SNE; Banco da
Amazénia — BASA. Atende criangas e adolescentes de 07 a 14 anos, da comunidade “Riacho Doce” e do
entorno da UFPA, visando a “formagdo integral, aprimoramento de competéncias pessoais, sociais,

produtivas e cognitivas para o sucesso na vida e na escola” (http://www.ufpa.br/prd/ - Acesso em
22/07/2014).

2 Belém é a capital do estado do Par4, esta localizada na regido norte do Pais. Com uma populacéo de 1.393.399
habitantes, ¢ conhecida como “Metropole da Amazdnia”. (IBGE/2010).


http://www.ufpa.br/prd/%20-%20Acesso%20em%2022/07/2014
http://www.ufpa.br/prd/%20-%20Acesso%20em%2022/07/2014
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teoria/pratica, pude compreender e vivenciar um trabalho coletivo e perceber que néo é fécil
construir a escola defendida por Paulo Freire e tantos outros educadores, mas é possivel nos
desvencilharmos de préticas tradicionais e fazermos a diferenca.

Outra experiéncia fortalecedora da minha pratica docente foi a direcdo de uma escola
de grande porte da rede publica de Belém, na qual iniciei uma gestdo interina no ano de 1998
e, posteriormente, fui eleita e reeleita por dois mandatos (1999-2004), visto que, no ano
seguinte, o municipio de Belém, por meio das forcas populares, obteve duas importantes
conquistas na area educacional: eleicdo direta para os membros do Conselho Escolar e para
diretor de escola. Tais conquistas tiveram seus propdsitos alavancados por meio do Governo
Popular do Municipio de Belém (1997-2004) na proposta da Escola Cabana®, que visava
resgatar o conceito de cidadania, buscando uma educacdo publica de qualidade, além da
garantia da permanéncia do educando com sucesso.

A gestdo da referida escola pablica, na qual se optou por um trabalho coletivo, numa
perspectiva democrética e inclusiva, ndo se revelou tarefa fécil, porém seus resultados foram
de grande relevancia, pois reacenderam o desejo de construcdo de uma escola pensada e
construida por aqueles que dela usufruem (alunos, professores, pais/responsaveis, servidores
de apoio da escola).

O meu contato com as experiéncias aqui citadas contribuiram para que temaéticas
como Educacdo Integral, educacdo popular e gestdo democréatica, passassem a fazer parte de
minha trajetoria profissional, bem como a busca para ampliar a discussao sobre a educacéo
publica de qualidade, que valorizasse todos 0s atores sociais envolvidos.

Ao ingressar no curso de mestrado em Educagdo da UNIRIO, no ano de 2013,
comecei a participar das reunides do NEEPHI, as quais me possibilitaram a oportunidade de
ampliar e aprofundar o debate acerca da Educacédo Integral, contribuindo significativamente

para o desenvolvimento deste estudo.

A problematica e a justificativa

A presente pesquisa busca analisar a gestdo democratica no ambito do Programa

Mais Educacdo na Escola Municipal Walter Leite Caminha, do municipio de Belém-PA,

A denominagéo Escola Cabana tomou como referéncia a revolta popular, conhecida como Cabanagem (1835-
1840), ocorrida na Amaz6nia, que buscava materializar no espaco local as conquistas sociais advindas da
independéncia do Brasil e da adesdo paraense a tal condigdo. Contrapunham-se fundamentalmente a situacao
de explorados que viviam neste espago, indios, caboclos, mesticos, negros e que, desde o periodo colonial,
vinham buscando formas de resistir ao poder instituido.
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selecionada, entre outros motivos, por vir implementando o PME, desde 2010, sem
interrupcao.

A relevancia da tematica da Educacéo Integral no contexto das politicas educacionais
publicas recentes, a adesdo ao Mais Educacéo pela rede de ensino municipal de Belém-PA
desde 2008, a auséncia de estudos voltados para a analise dos impactos deste Programa na
gestdo da escola, constituiram-se em algumas das razdes que impulsionaram a escolha do
objeto deste estudo.

O interesse pela tematica avolumou-se diante da realidade pratica do cotidiano
educacional da regido amazonica, onde a precariedade de politicas sociais tem se agravado,
apesar de alguns avancos em determinados contextos e governos. Tais fatos sdo evidenciados
por meio da descontinuidade de projetos, “auséncias de politicas de longo prazo, que t€m sido
substituidas por politicas conjunturais de governo” (DOURADO, 2007, p. 925-926),
favorecendo acOes sem a devida articulagdo com os sistemas de ensino.

Considerando que o Programa Mais Educagdo tem, como um de seus principais
alicerces, a oferta de atividades diversificadas, ou no ambito da escola e/ou em parcerias com
outros Orgaos e estabelecimentos locais, e vem se associando ao novo modelo de gestdo
educacional, focado na descentralizacdo, participacdo e parcerias, € que este trabalho se
propde a analiséa-lo.

Ao refletirmos sobre as configuragfes do contexto atual da Educacdo Integral em
tempo integral como politica publica capaz de consolidar as mudancas que a escola publica
necessita e seus impactos na gestdo da escola, a partir da presenca do PME, é que formulamos
a seguinte questdo para este estudo:

Como o Programa Mais Educacdo vem contribuindo para a gestdo democratica no
contexto de uma escola publica da rede municipal de Belém/PA?

Este problema se faz associar a outras questdes de estudo, tais como:
e Quais as referéncias teoricas e conceituais de gestdo escolar e de Educacéo
Integral e(m) tempo integral)?

e Como a gestdo democratica estd se configurando no ambito das préaticas de
Educacéo Integral em tempo integral vinculadas ao PME?

e Quais as contribuicdes e desafios na gestdo da escola investigada, associados a
ampliacdo da jornada, a partir da presenca do PME?

Estes questionamentos foram relevantes para orientar as entrevistas realizadas com

vistas a consecuc¢do dos objetivos deste estudo.
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Objetivos do estudo

Obijetivo geral

Analisar a gestdo democratica no &mbito do Programa Mais Educacdo na Escola
Prof. Walter Leite Caminha, integrante da rede municipal de Belém-PA.

Obijetivos especificos

e Apresentar aspectos tedricos referentes a gestdo democratica no Brasil.

e Apresentar a Educacdo Integral em tempo integral no contexto da educacdo
brasileira.

e Descrever o Programa Mais Educagéo no Pais.

e Apresentar a educacdo municipal de Belém/PA.

Proposta metodoldgica

Este trabalho, cujo objetivo abarca a gestdo democratica materializada em uma
escola da rede municipal de Belém-PA, a partir da implantacdo do Programa Mais Educacéo,
toma por referéncia uma abordagem prioritariamente qualitativa, uma vez que busca, no
campo da investigacdo, a apreensdo de dimensdes subjetivas. Nesse sentido, destacamos o
pensamento de Minayo (2012, p. 25), ao ressaltar a importancia da abordagem qualitativa que
trabalha com “a complexidade, a especificidade e as diferenciacOes internas dos nossos
objetos de pesquisa que precisam ser, a0 mesmo tempo, contextualizados e tratados em sua
singularidade”, uma vez que este estudo busca a compreensdo dos sujeitos envolvidos,
levando-se em conta a visdo, 0 juizo e o ponto de vista dos interlocutores pesquisados.

E importante também destacar que, de acordo com Chizzotti (2001), ha um vinculo
indissocidvel entre 0 mundo objetivo e a subjetividade do sujeito. Tomando por referéncia
esse entendimento, observamos que ndo deixamos de lancar mdo de dados quantitativos.
Segundo Minayo (2012, p. 22), os dados das pesquisas qualitativa e quantitativa ndo séo
incompativeis, ja que “entre eles ha uma oposi¢ao complementar que, quando bem trabalhada
teorica e praticamente, produz riqueza de informac6es, aprofundamento e maior fidedignidade

interpretativa”.
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Para respondermos as questes levantadas neste estudo, trabalhamos com as
pesquisas bibliogréfica e documental. Para Severino (2007, p. 122), a pesquisa bibliogréafica
“utiliza-se de dados ou de categorias teoricas ja trabalhadas por outros pesquisadores e
devidamente registrados [...] realiza-se a partir do registro disponivel, decorrente de pesquisas
anteriores, em documentos impressos, como livros, artigos, teses etc.”.

A pesquisa bibliografica foi fundamental para aprofundamento teérico, associado
especialmente aos estudos e pesquisas produzidos sobre a gestdo democratica na educacao e
sobre a Educacdo Integral no Brasil.

Entre outros, constituiram aporte tedrico deste estudo, trabalhos como os de
Bordignon e Gracindo (2009); Cury (2002, 2007, 2009, 2011); Ferreira (2000, 2009); Najjar
(2006); Cavaliere (2002, 2007, 2009, 2010); Coelho (1997, 2009); Mendonca (2000, 2005);
Menezes (2007, 2012); Dourado (2007); Hora (1994, 2007); Luck (2006, 2009), Paro (1999,
2000, 2010); Oliveira (2009); Oliveira (2006) e Wittmann (2000).

A pesquisa documental, por sua vez, conforme Severino (2007, p. 122), utiliza como
fonte “documentos no sentido amplo, ou seja, ndo s6 documentos impressos, mas, sobretudo,
de outros tipos de documentos, tais como jornais, fotos, filmes, gravacGes, documentos
legais.” Para Liidke e André (1986, p. 39), os documentos:

[...] constituem uma fonte poderosa de onde podem ser retiradas evidéncias
gue fundamentem afirmacGes e declaracdes do pesquisador. Representam
ainda uma fonte “natural” de informagdo, nao sendo apenas uma fonte de

informacdo contextualizada, mas surge num determinado contexto e fornece
informagdes sobre esse mesmo contexto.

Nessa perspectiva, concordamos com as autoras ao afirmarem que os documentos
sdo construidos em um determinado contexto, podendo possibilitar analises sobre este e
complementando informag6es obtidas em outras fontes. Sob essa Gtica, € importante destacar
que este estudo lancou méo de quantidade significativa de ordenamentos normativos
associados a gestdo democratica e a educacdo em tempo integral no pais, a saber, entre outros,
a Constituicdo Federal, de 1988; o Estatuto da Crianca e do Adolescente, de 1990; a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional, de 1996; o Plano Nacional de Educacgéo, de 2001; o
Plano Nacional de Educagdo, de 2014; o Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da
Educacdo Baésica e de Valorizacdo dos Profissionais da Educacdo, de 2007, a Portaria
Interministerial n® 17, de 2007; e o Decreto n° 7.083, de 2010 (Anexo D).

Este estudo também investiu em uma pesquisa de campo, a qual, de acordo com

Minayo (2012, p. 26), constitui uma fase que combina “instrumentos de observagao,
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entrevista ou outras modalidades de comunicagdo e interlocucdo com o0s pesquisados,
levantamento de material documental e outros”, permitindo realizar “um momento relacional
e pratico de fundamental importancia exploratéria, de confirmacéo e refutacdo de hipotese e
de construcao de teoria”.

O trabalho de campo tem por referéncia um estudo de caso, que de acordo com
Nisbett e Watt (1978), citado por André (1984, p. 51), se refere a “uma investigagdo
sistematica de uma instancia especifica.” O locus de investigacdo corresponde a Escola
Municipal Walter Leite Caminha, em Belém-PA. A escolha desta unidade escolar se deu por
ela apresentar uma proposta pedagdgica pautada em principios democraticos, por vir
implementando o PME desde 2010, bem como, por vir alcangando resultados acima das metas
projetadas no indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica (IDEB), para os anos de 2009,
2011 e 2013.

Optamos pela metodologia do estudo de caso, entre outros, porque permite a incluséo
de diversas técnicas de coletas de dados, como ‘“observacdo, entrevistas, fotografias,
gravacdes, documentos, anotagdes de campo e negociacdes com os participantes do estudo”
(ANDRE, 1984, p. 52), oportunizando a utilizacdo de uma variedade de fontes de
informagdes, em diferentes momentos e situagdes.

Os estudos de caso retratam a realidade de forma completa e em profundidade,
buscando “revelar a multiplicidade de dimensdes presentes numa dada situagéo, focalizando-a
como um todo, mas sem deixar de enfatizar os detalhes, as circunstancias especificas que
favorecem uma maior apreensio desse todo” (ANDRE, 1984, p. 52).

Segundo Meirinhos e Osorio (2010, p. 52), os estudos de caso “na sua esséncia,
parecem herdar as caracteristicas da investiga¢ao qualitativa”, sendo que esta posi¢do parece
“dominante entre os autores que abordam a metodologia dos estudos de caso”. Nesse sentido,
“o estudo de caso rege-se dentro da I6gica que guia as sucessivas etapas de recolha, analise e
interpretacdo da informacdo dos métodos qualitativos, com a particularidade de que o
propdsito da investigacdo € o estudo intensivo de um ou poucos casos (LATORRE et al, 2003
apud MEIRINHOS; OSORIO, 2010, p. 52).

Na coleta dos dados, realizada nos meses de agosto, setembro e outubro de 2014,
foram feitas entrevistas com o0s segmentos da escola, com vistas a uma maior interacdo entre
pesquisador e pesquisados, fundamental em uma investigacdo de cunho prioritariamente
qualitativo.

A opcéo pela realizagdo de entrevistas se deu na medida em que este instrumento

permite reflexdes e revela dados subjetivos do préprio sujeito sobre sua realidade: crencas,
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opinides, maneira de pensar, atuar, agir, razdes conscientes ou inconscientes de determinadas
atitudes e comportamentos (MINAYO, 2012). Além disso, as entrevistas semiestruturadas,
“a0 mesmo tempo em que valorizam a presenca do investigador, oferecem todas as
perspectivas possiveis para que o informante alcance a liberdade e a espontaneidade
necessarias, enriquecendo a investigagdo.” (TRIVINOS, 1987, p. 146). O uso desse
instrumento permitird que o informante participe da “elaboragdo do conteudo” da pesquisa,
com seus “pensamentos e experiéncias”, dentro do foco principal do estudo.

Julgamos importante salientar que, no decorrer da realizacdo das entrevistas
constatou-se significativa dificuldade por parte de alguns entrevistados em relacdo ao
entendimento de ideias basicas que envolvem os conceitos de descentralizacdo e autonomia,
especialmente. Este fato, fez com que, durante as entrevistas, as questdes associadas as duas
categorias, houvesse a necessidade de mais detalnamentos e explicacbes por parte da
pesquisadora.

Todas as entrevistas, cujos roteiros se encontram dispostos no Apéndice B foram
gravadas e, posteriormente, transcritas. Convém observar ainda que a pesquisa foi cadastrada
na Plataforma Brasil e aprovada pelo Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Federal
do Estado do Rio de Janeiro (CEP-UNIRIO), conforme comprovagao apresentada no Anexo
A

A entrada no campo da pesquisa se deu inicialmente com a apresentacdo da
pesquisadora, por meio de carta do PPGEdu/Unirio para a Secretaria Municipal de Educacéo
e Cultura (SEMEC) de Belém/PA, que a encaminhou a escola Walter Leite Caminha, por
meio de um contato formal firmado por um oficio que solicitava o acesso da pesquisadora a
escola, conforme Anexo B. Todas as atividades de campo foram previamente acordadas com
0s sujeitos envolvidos, os quais assinaram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
(TCLE); Declaracdo da Participante ou Responsavel pela Participante e Termo de
Assentimento, conforme apresentados no Apéndice A

E ainda com relagdo ao trabalho de campo, Minayo (2012, p. 61) destaca que a
riqueza dessa etapa e 0 éxito no estudo dependem dos cuidados formais da fase exploratoria.
O trabalho de campo aproxima “o pesquisador da realidade sobre a qual formulou uma
pergunta, mas também estabelece uma interagdo com os “autores” que conformam a realidade

e, assim, constroéi um conhecimento empirico importantissimo para quem faz pesquisa social”.
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O campo da pesquisa

Conforme ja evidenciado, foi selecionada para este estudo a Escola Municipal
Professor Walter Leite Caminha (EMPWLC), localizada na zona leste e urbana do municipio
de Belém/PA, pertencente ao distrito administrativo do Bengui (DABEN). A escola atende
alunos da Educacdo Infantil, ciclos de formagéo (Cl, CII, Clll e CIV) do Ensino Fundamental

e EJA, distribuidos em 3 (trés) turnos.

Os sujeitos da pesquisa

Para coleta de dados e informacfes sobre o objeto em estudo, foram realizadas
entrevistas com o coordenador do PME junto a Secretaria Municipal de Educacdo de Belém,
bem como com o coordenador do Programa junto a escola pesquisada, as quais envolveram
o(a) diretor(a), o coordenador do PME, monitores que atuam no PME, coordenador
pedagdgico, docentes e pais de alunos, além de estudantes que participam do PME. Ao todo,
foram entrevistadas 13 (treze) pessoas, que estdo diretamente envolvidas com o Programa no
cotidiano da escola. A Tabela 1 apresenta quais e quantos sujeitos foram envolvidos na

pesquisa.

Tabela 1 - Sujeitos da pesquisa

Entrevistados ‘ Quantidade
Coordenador Municipal do PME 01
Diretora da escola 01
Coordenador do PME na escola/Professor Comunitario 01
Monitores 03
Professores (regentes de turmas) 02
Coordenadores pedagdgicos 01
Pais de alunos que participam do PME 02
Alunos que participam do PME 02
Total 13

Fonte: elaborada pela autora.

O Quadro 1, possibilita apreender o perfil dos entrevistados.
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Funcéo Sigla Perfil
Coordenador Municipal do | CM | Graduado em Histdria e Ciéncias Sociais (UFPA).
PME na SEMEC Mestre e Doutor em Educacdo (PUC-SP).
Professor das redes municipal e estadual de Belém,
Coordenador Municipal do PME desde 2009.
Diretora da Escola DE | Graduada em Pedagogia (Universidade Mackenzie — SP).
Especializacdo em Administracdo Escolar.
Especializacdo em Educacdo Especial (Universidade Vale
do Acarad, UVA).
Diretora (temporaria) da Escola desde 2008.
Coordenadora do PME na| CE | Graduada em Pedagogia (UNAMA).
Escola Especializacdo em Psicopedagogia (Faculdade Ipiranga).
Professora de educacdo geral da rede municipal ha 18 anos.
Atua na sala de leitura da escola (ha 10 anos).
Coordenadora do PME na Escola desde 20009.
Monitor de | MAP1 | Graduado em Letras (UEPA).
Acompanhamento Monitor do Macrocampo Acompanhamento
Pedag6gico (AP)/ Pedagogico/Orientacdo de Estudos e Leitura.
Orientacdo de Estudos e Atua na escola hd um ano, com alunos do 4° ano do ensino
Leitura (OEL) fundamental.
Monitora de | MAP2 | Graduada em Pedagogia (UEPA).
Acompanhamento Monitora do Macrocampo Acompanhamento Pedagdgico/
Pedagdgico (AP)/ Orientacdo de Estudos e Leitura (reforco em producéo de
Orientacdo de Estudos e texto), atua na escola desde 2012, com alunos do 5° ano do
Leitura (OEL) ensino fundamental.
MEL3 | Graduando em Educacdo Fisica - Escola Superior Madre
Monitor de Esporte e Lazer Celeste (ESMAC).
(MEL) /Futsal Monitor do Macrocampo Esporte e Lazer/Futsal, atua na
escola ha mais de um ano, com os alunos do 5° ao 9° ano.
Professora regente de turma | PR1 | Graduada em Pedagogia (UEPA).
Especializacdo em Psicopedagogia (Universidade Candido
Mendes/RJ).
Professora do 4° ano do ensino fundamental,
Atua na escola h4 15 anos.
Professor regente de turma PR2 | Licenciado em Artes (UFPA).
Professor do 1° e 2° segmentos do ensino fundamental.
Atua na escola ha 18 anos.
Coordenadora pedagdgica CP Graduada em Pedagogia.
Especializaco em Gestdo Escolar (UNAMA).
Coordenadora Pedagogica da Escola ha 2 anos.
Responsavel por aluno | RAL1 | Avo/responsavel de aluno do 5° ano do ensino fundamental,
inscrito no PME participante do PME desde 2011.
Possui ensino fundamental incompleto.
Responsavel por aluno | RA2 | Mae de aluno do 4° ano do ensino fundamental, participante
inscrito no PME do PME desde 2013.
Possui ensino fundamental incompleto.
Aluno inscrito no PME Al | Aluno do 5° ano do ensino fundamental, participa do PME
desde 2011.
Aluno inscrito PME A2 | Aluno do 4° ano do ensino fundamental, participa do PME

desde 2013.

Fonte: elaborado pela autora.
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Podemos observar que, entre os cinco entrevistados integrantes do quadro de pessoal
(diretora, coordenadora do PME, coordenadora pedagogica e professores (2)), todos possuem
formacgéo em cursos de licenciatura, de modo que o corpo de educadores da escola atende ao
dispositivo da LDBEN (art. 62), que estabelece que os docentes apresentem formacdo em
nivel superior.

Com excecdo da coordenadora pedagogica, os demais servidores efetivos atuam na
escola hd mais de dez anos. Apenas a diretora ndo pertence ao quadro efetivo da rede
municipal de ensino, exercendo a funcdo como contratada ha mais de cinco anos, fato
evidenciado durante a entrevista. Sobre esta questdo, vale ressaltar que a rede municipal de
ensino de Belém realiza eleicBes diretas para diretores de escola e conselheiros escolares,
sendo que, nas escolas que ndo apresentam candidatos, a Secretaria de Educacdo lanca mao da
nomeacao de diretores. Nesse caso, a diretora foi referendada pela comunidade e pelo préprio
Conselho Escolar, que solicitaram sua permanéncia.

Convém observar que os monitores, também chamados de oficineiros, participaram
deste estudo. Estes novos agentes sociais adentraram o espaco escolar com vistas a
desenvolver acgdes educativas no contraturno das escolas, com intuito de promover a
ampliacdo da jornada escolar. Existe um elemento recorrente no perfil desses educadores, que
é o fato de a maioria possuir vinculo com os locais onde realizam seu trabalho educativo, ja
que grande parte deles mora na comunidade. De acordo com Dayrell, Carvalho e Geber
(2012), este fato permite uma aproximacdo cultural entre os educadores e os alunos
participantes das oficinas do PME.

Outro profissional que contribuiu significativamente nesta pesquisa foi o
Coordenador Municipal do PME, doutor em educacao, que pertence as duas redes de ensino
(estadual e municipal), e que esta na fungdo desde 2009, mesmo em meio a mudangas na
gestdo municipal, favorecendo a continuidade das a¢des do Programa. Vale observar que, na
entrevista, o CM demonstrou preocupacdo com o0 pouco conhecimento de alguns
gestores/secretarios de educacéo, sobre Educacdo Integral e expressou: Posso dizer que hoje
temos algum apoio, ainda ndo assumido integralmente, temos dificuldades das gestoras
entenderem o que é Educacdo Integral, mas nds podemos dizer que a SEMEC j& d& o apoio
necessario para a efetivacdo dos trabalhos na escola (2014, p. 2), demonstrando que, embora
ja tenha conquistado alguns avancos, a proposta de Educacdo Integral em tempo integral, na
rede municipal de Belém, conta com pelo menos um desafio a superar, qual seja, a constante

alternancia daqueles que estdo a frente da pasta da educacao.
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Analises de dados

Como proposta metodologica para analise dos dados, optamos pela analise de
conteddo que Bardin (1977) define como um conjunto de técnicas que, por meio de descri¢des
objetiva, sistematica e quantitativa do conteido manifesto das comunicagdes, tem por objetivo
sua interpretacao.

De acordo com Severino (2007, p. 121), a andlise de conteddo consiste no
“tratamento e analise de informagdes constantes em um documento, sob forma de discursos
pronunciados em diferentes linguagens: escritos, orais, imagens, gestos”, que significa
compreendermos de forma critica o sentido manifesto ou oculto das mensagens. Para o autor,

este processo envolve:
[...] a andlise do conteudo das mensagens, os enunciados dos discursos, a
busca do significado das mensagens. As linguagens, a expressdo verbal, os
enunciados, sdo vistos como indicadores significativos, indispensaveis para a
compreensdo dos problemas ligados as praticas humanas e a seus
componentes psicossociais. [...] A andlise de conteldo atua sobre a fala,
sobre o sintagma. Ela descreve, analisa e interpreta as mensagens/enunciados

de todas as formas de discurso, procurando ver o que esta por detras das
palavras. (SEVERINO, 2007, p. 121-123).

Considerando que este estudo abrange o Programa Mais Educagdo e a gestdo
democrética na escola publica, houve a necessidade de recorrermos a analises de documentos
oficiais sobre a tematica. Nessa direcdo, a analise de contetido foi Util para interpretacdo e
compreensdo dos enunciados e dos discursos embutidos nesses escritos, programas e projetos.
A partir da escolha do objeto em questdo e para melhor analisar os resultados, elegemos,
como categoria de analise, a gestdo democréatica e como subcategorias, a descentralizacdo, a
participacao e a autonomia.

Bardin (1977) divide a analise de contetido em trés etapas:

e a) pré-analise;
e b) exploracdo do material; e

e () tratamento dos resultados, inferéncia e interpretacao.

A escolha dos documentos ocorreu na fase da pré-analise que, de acordo com Bardin
(1977, p. 95): “¢é a fase da organizacdo propriamente dita” ¢ do contato com os documentos,

que a autora denomina “leitura flutuante” (p. 96).
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Bardin (1977, p. 45) enfatiza que a andlise documental, enquanto informacgoes
contidas em documentos acumulados, tem por objetivo “dar forma conveniente e representar
de outro modo essa informacgao, por intermédio de transformacdo”, tendo em vista que o
proposito a alcangar é “o armazenamento sob uma forma variavel e a facilitacdo do acesso ao
observador, de tal forma que este obtenha 0 méaximo de informagdo (aspecto quantitativo),
com o maximo de pertinéncia (aspecto qualitativo)” (BARDIN, 1977, p. 45-6).

Partindo do exposto, este estudo esta organizado em trés capitulos.

No primeiro capitulo, abordamos a gestdo da educacdo publica no contexto da
educacdo brasileira, sobretudo, a gestdo democratica, pautada em novos paradigmas e
conceitos de administracdo da educacdo contemporéanea, a qual vem ancorada em um novo
paradigma de gestdo, focada na participacdo, autonomia e descentralizacéo.

No segundo capitulo, apresentamos a trajetoria historica da educacdo integral no
Brasil: contextos, pensamentos, ordenamento legal e algumas experiéncias. Para tanto,
tomamos por base alguns estudos referentes a Educacéo Integral no Brasil, do inicio do século
XX aos dias atuais, as politicas publicas dos Gltimos anos que preveem a oferta de educacao
integral em jornada ampliada. Realizamos também um estudo sobre o PME, a fim de
conhecermos seus principios, origem, objetivos e sua evolugdo no Pais. Para tal, recorremos
aos documentos oficiais mencionados anteriormente e a estudos e pesquisas sobre o referido
programa. O capitulo contempla, ainda, reflexes sobre possiveis contribuicbes do PME ao
fortalecimento da gestdo democratica na escola publica.

No terceiro capitulo, apresentamos a analise da gestdo democratica no ambito do
PME em uma escola da rede municipal de Belém-PA, foco principal deste estudo. Vale
observar que, no inicio desse capitulo, com vistas a sua melhor compreenséo, foi realizada
uma breve apresentacdo do municipio de Belém, abarcando sua localizacdo geogréfica,
populagéo e contexto educacional, bem como buscamos contextualizar a Escola Municipal
Walter Leite Caminha.

Na parte final, trazemos as consideracdes finais do trabalho, que suscitam questfes e
apontam para discuss@es futuras acerca da gestdo democréatica na Educacédo Integral em tempo
integral voltadas, entre outros, para a democracia e a qualidade social do ensino publico que a

sociedade almeja.
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1 GESTAO DEMOCRATICA: NOVOS CONCEITOS E PARADIGMAS NA
GESTAO ESCOLAR

Este capitulo visa apresentar os caminhos pelos quais a gestdo da educacgdo publica
vem se configurando no contexto da educacdo brasileira, desde o inicio do século XX,
especialmente quanto ao debate em torno da gestdo democratica, pautada nos principios da
participacdo, autonomia e descentralizacdo, que tem ganhado centralidade no contexto das
discussdes das politicas publicas em educacdo no Brasil. Abordamos aspectos sobre a politica
educacional do Governo Federal, a qual vem tomando como referéncia um novo paradigma
de gestdo, materializado, entre outros, no Programa Mais Educacao (PME).

Dessa forma, para melhor compreensdo do tema central deste estudo, faz-se
necessario apresentarmos uma breve abordagem historica e conceitual de algumas categorias
ligadas ao campo da politica educacional. Nessa direcdo, buscando clarificar as relagdes
contextuais e, quica, conflituais, que permeiam o campo da politica educacional, este capitulo
estd segmentado em duas secdes: a primeira busca discutir aspectos tedrico-conceituais
voltados para o entendimento de politica, politica publica e politica educacional; e a segunda
estd associada a democracia, gestdo e gestdo democratica, as quais estdo vinculadas a
descentralizacdo, a participacdo e a autonomia, tripé fundamental no processo de construcao

da gestdo democrética na escola, e que subsidiara a analise dos resultados deste estudo.

1.1 Politica, politica publica e politica educacional

Bobbio (1998) apresenta uma definic¢do classica do termo politica, que vem do grego
politikds, originado de polis (atribuido, na Grécia antiga, as Cidades-Estado), que significa
tudo o que se refere a cidade e, consequentemente, ao que é urbano, civil, publico, até mesmo
sociavel e social. Na sociedade moderna, o termo “politica” passou a ser usado comumente
para “indicar a atividade ou conjunto de atividades que, de alguma maneira, ttém como termo
de referéncia a polis, ou seja, o Estado.” (BOBBIO, 1998, p. 954).

A pdlis é, por vezes, 0 sujeito, atos de ordenar, proibir, legislar, transferir recursos de
um setor da sociedade para outros; outras vezes é objeto, atos de conquista, manutencao,

defesa, robustecimento, derrubada, destrui¢do do poder estatal, entre outros (BOBBIO, 1998).
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Para Bobbio (1998), o conceito de politica, compreendida como “forma de atividade ou de
praxis humana, esta estreitamente ligado ao de poder”, este tradicionalmente definido como
“consistentes nos meios adequados a obtencao de qualquer vantagem” (Hobbes) ou “conjunto
dos meios que permitem alcancar os efeitos desejados” (Russell)” (p. 954).

Tendo em vista que este estudo encontra-se vinculado a linha de Politicas, Historia e
Cultura em Educacdo, buscamos contribui¢cdes em autores que permitem analisar programas e
politicas educacionais desde sua formulacéo inicial a implementacdo no contexto da pratica e
seus efeitos. Sob esta perspectiva, aportamos no conceito de politica de Rua ([199-], p. 1), que
a define como um “conjunto de procedimento formais e informais que expressam relagao de
poder destinado a resolucao pacifica dos conflitos quanto a bens publicos.”

Para Rua ([199-], p. 2), as politicas publicas sdo outputs resultantes de atividades
politicas, que na linguagem de Easton, “resulta do processamento, pelo sistema politico, dos
inputs originarios do meio ambiente e, frequentemente, de withinputs (demandas originadas
do proprio sistema politico)”. Ainda, conforme a autora ([199-], p. 2), em uma politica, sua
dimensdo publica ¢ medida ndo pelo “tamanho do agregado social sobre o qual incide, mas
pelo seu carater “imperativo”. Isto significa que uma das suas caracteristicas centrais € o fato
de suas decisoes e acoes serem revestidas da autoridade soberana do poder publico™.

Segundo Azevedo (2004, 61), uma politica ptblica “constitui-se a partir de uma
questdo que se torna socialmente problematizada, um problema discutido amplamente pela
sociedade, exigindo a atuacdo do Estado.” A autora afirma que ndo s6 as politicas publicas,
como qualquer acdo humana, séo definidas, implementadas, reformuladas ou desativadas com
base na memoria da sociedade ou do Estado em que tém curso. Logo, as politicas constroem-
se a partir das representacdes sociais que cada sociedade desenvolve de si propria. Sob esta
perspectiva, pressupde-se que as politicas tém uma intrinseca conexao com o universo cultural
e simbdlico, ou seja, com os sistemas de significacdes, proprios de uma determinada realidade
social.

Por sua vez, as politicas educacionais estdo situadas no ambito das politicas
publicas de carater social que, de acordo com Azevedo (2004, p. 5), representam a
“materialidade da intervencdo do Estado, ou o Estado em a¢do”. E que, ao focalizar as
politicas publicas em “um plano mais geral e, portanto, mais abstrato significa ter presente as
estruturas de poder e de dominacéo, os conflitos infiltrados por todo o tecido social e que tém,
no Estado, o l6cus da sua condensagio”.

De acordo com a autora, para melhor compreensdo das politicas publicas, deve-se

entender o projeto do Estado, em seu conjunto mais amplo, as contradigdes no contexto
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historico de sua construcdo, que ndo sdo estaticas, sdo dindmicas, e passam por constantes
transformacoes. Sendo assim, as politicas educacionais emanadas do Estado, a exemplo de
outras politicas publicas, implicam escolhas e decisdes, envolvem pessoas, grupos e
instituicdes e, portanto ndo sdo construidas com base em iniciativas abstratas, no vazio, mas
decorrem de uma correlacdo de forgas sociais, as quais se articulam em defesa de seus
interesses, sendo, portanto, formuladas considerando trés dimensdes, como sugere Azevedo
(2004, p.66, grifos nossos):

- Dimenséo cognitiva: relacionada ndo s6 com o conhecimento técnico-cientifico,
mas, também, e fortemente, com as representacdes sociais dos fazedores da
politica. Esta dimensdo contém os elementos para a interpretacdo das causas dos
problemas a serem resolvidos, o que implica a predominancia de um significado
particular para os mesmos. [...] trata-se de uma leitura especifica a respeito da

realidade social que é prépria daqueles que estdo comandando o setor concernente
em determinado momento.

- Dimensdo instrumental: referem-se a série limitada das medidas que se concebem
para atacar as causas dos problemas. Incluem-se ai institui¢cdes, principios, normas,
critérios e demais instrumentos de politicas. Tais normas, instituicdes e critérios
fazem a articulacéo entre dados técnicos e os valores que, por sua vez, se interligam
através da terceira dimensao, que é a dimensao normativa.

- Dimensdo normativa: apresenta a relagdo entre as politicas, 0s valores e as préaticas
culturais e sociais prevalecentes. Articula as politicas ao projeto mais global em
curso na sociedade, garantindo que, nas solugdes concebidas para os problemas,
sejam respeitados e preservados os valores dominantes.

A autora sugere que, para melhor compreender as formulacdes de uma politica
educacional, é necessario levar em conta os processos que conduzem a definicdo de uma
politica publica no quadro mais amplo em que sdo elaboradas. Mais especificamente, a
politica educacional é produzida em contextos de tensdes e disputas, constituindo-se reflexos
das relagdes de dominagdo e de poder que se estabelecem na sociedade, sendo tambem
espacos de embates e de lutas pela hegemonia no controle da vida politica.

No entanto, as politicas educacionais podem ser desenvolvidas num amplo processo
de participacdo, envolvendo todos o0s segmentos da escola (gestor, coordenadores
pedagdgicos, docentes, alunos, pais, comunidade) que discutem, opinam e realizam as
escolhas que compreendem melhor atender aos interesses do coletivo, como também podem
resultar de pequenos grupos que impdem suas ideias e poder sobre a maioria.

Segundo Azevedo (2004, p. 59), ndo se pode esquecer que “a escola, em particular a
sala de aula, sdo espacos em que se concretizam as definicbes sobre a politica e o
planejamento que as sociedades estabelecem para si proprias, como projeto ou modelo

educativo que se tenta pér em acéo”. Desta forma, “o cotidiano escolar, portanto, representa o



32

elo final de uma complexa cadeia que se monta para dar concretude a uma politica — a uma
policy — entendida aqui como um programa de ac¢do.”.

Com vistas a compreender as politicas publicas educacionais, em especial 0
Programa Mais Educacao, como possibilidade de fortalecimento das relagcdes democraticas na
escola puablica, tomamos, como referencial analitico para esta pesquisa, a abordagem
metodolégica de ciclos de politicas formulada por Richard Bowe e Stephen Ball e
colaboradores (1992, p. 48) que “permite a analise critica da trajetoria de programas e
politicas educacionais, articuladas aos processos macro e micro, destacando a natureza
complexa e controversa da politica educacional”. Os autores enfatizam ainda, que este
referencial ndo é estético, e sim dindmico e flexivel (MAINARDES, 2006, p.48-9).

Segundo Mainardes (2006, p. 48), a abordagem do ciclo de politicas para analise de
politicas educacionais de Bowe ¢ Ball “vem sendo utilizada em diferentes paises como um
referencial para analisar a trajetoria de politicas sociais ¢ educacionais”. Mainardes (2006, p.
48) indica que alguns estudiosos e pesquisadores do campo de pesquisa em politicas
educacionais brasileiras vém dando destaque a abordagem do ciclo de politicas de Ball e
Bowe, a qual considera de grande utilidade no contexto nacional, uma vez que “o campo de
pesquisas educacionais no Brasil ¢é relativamente novo” e “ainda ndo consolidado em termos
de referenciais analiticos consistentes, e que, de resto, sofre as indefinicBes resultantes da
crise de paradigmas que afeta as ciéncias sociais e humanas na contemporaneidade”
(AZEVEDO; AGUIAR, 1999 apud MAINARDES, 2006, p. 48).

Ball e Bowe (1992), a principio, prop6em para analise dos contextos de formulacéao
de uma politica um ciclo continuo, constituido por trés contextos: o contexto de influéncia
(context of influence), o contexto de producéo de texto (context of policy text production) e o
contexto da pratica (context of pratice). Esses contextos, que se inter-relacionam, ndo
apresentam dimensdo temporal ou sequencial, ndo sdo etapas lineares, apresentam arenas,

lugares e grupos de interesse, e envolvem disputas e embates.
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Figural- Contextos do processo de formulacdo de uma politica

Contextos do processo de formulagio de uma politica
(Contexts of policy making)

Conrext of influence

N
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policy text <4 > practice
production

Fonte: Bowe er al., 1992, p. 20.

E no contexto de influéncia que as politicas publicas s&o iniciadas e os discursos

politicos sdo construidos, pois nele:

[...] grupos de interesses disputam para influenciar a definicdo das
finalidades sociais da educacédo e do que significa ser educado. Atuam nesse
contexto as redes sociais, dentro e em torno de partidos politicos, do governo
e do processo legislativo. E também nesse contexto que 0s conceitos
adquirem legitimidade e formam um discurso de base para a politica.
(MAINARDES, 2006, p. 51).

Frequentemente, o contexto de influéncia esta vinculado aos interesses mais estreitos
e a ideologias dogmaticas, este discurso algumas vezes é apoiado e, em outras, é provocado
por principios ou argumentos mais amplos que exercem “influéncia nas arenas publicas de
acdo, particularmente pelos meios de comunicagdo social. Além disso, ha um conjunto de
arenas publicas mais formais, tais como comissfes e grupos representativos, que podem ser
lugares de articulagdo de influéncia.” (MAINARDES, 2006, p. 51).

O contexto de producdo de textos, normalmente, se articula a linguagem do interesse
do publico mais geral, representa a politica. Essas representacfes podem ocorrer de diversas
formas: textos legais oficiais e textos politicos, comentarios formais ou informais sobre 0s
textos oficiais, pronunciamentos oficiais, videos, entre outros, sendo que, “tais textos nao sao,
necessariamente, internamente coerentes e claros, e podem também ser contraditorios. Eles
podem usar os termos-chave de modo diverso.” (MAINARDES, 2006, p. 52).

De acordo com Ball e Bowe (1992) citado por Mainardes (2006, p. 53), € no
contexto da pratica que a politica estd submetida a interpretacdo e recriacdo, produzindo

efeitos e consequéncias que podem significar mudancas ou transformacdes significativas na
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politica original. Para esses autores, “o ponto-chave é que as politicas ndo sdo simplesmente

‘implementadas’ dentro desta arena (contexto da pratica), mas estdo sujeitas a interpretacao e,

entdo, a serem ‘recriadas’.”.
Os profissionais que atuam no contexto da préatica [escolas, por exemplo,]
ndo enfrentam os textos politicos como leitores ingénuos, eles vém com suas
historias, experiéncias, valores e propoésitos [...]. Politicas serdo interpretadas
diferentemente uma vez que histdrias, experiéncias, valores, propdsitos e
interesses sdo diversos. A questdo é que os autores dos textos politicos néo
podem controlar os significados de seus textos. Partes podem ser rejeitadas,
selecionadas, ignoradas, deliberadamente mal entendidas, réplicas podem ser
superficiais, etc. Além disso, interpretacdo é uma questdo de disputa.
Interpretagdes diferentes serdo contestadas, uma vez que se relacionam com
interesses diversos, uma ou outra interpretacdo predominara, embora desvios

ou interpretagdes minoritarias possam ser importantes (BOWE et al, 1992
apud MAINARDES, 2006, p. 53).

A abordagem de ciclo de politica admite que os professores e demais profissionais da
educacao exercam um papel ativo no processo de interpretacdo e reinterpretacdo das politicas
educacionais. Portanto, o que eles pensam e acreditam implica no processo de implementacéo
das politicas.

Ainda sob a perspectiva do ciclo de politicas, convém observar que, posteriormente,
Ball (1994) o reorganizou, tendo lhe acrescentado o Contexto dos Resultados/Efeitos e 0
contexto da Estratégia Politica’.

O quarto contexto, o dos resultados ou efeitos, “preocupa-se com questdes de justica,
igualdade e liberdade individual. A ideia de que as politicas tém efeitos, em vez de
simplesmente resultados, ¢ considerada mais apropriada” (MAINARDES, 2006, p. 54).

Neste contexto, as politicas deveriam ser analisadas em termos do seu impacto e das
interacbes com as desigualdades existentes. Esses efeitos podem ser divididos em duas
categorias: gerais e especificos. Os efeitos gerais da politica tornam-se evidentes quando
aspectos especificos da mudanca e conjuntos de respostas (observadas na préatica) sé@o
agrupados e analisados (MAINARDES, 2006).

De acordo com Mainardes (2006, p. 54), a divisdo apresentada por Ball (1994a)
aconselha ao analisar uma politica, que se examinem (a) as suas diferentes “facetas e
dimensGes de uma politica e suas implicagdes (por exemplo, a analise das mudancas e do
impacto em/sobre curriculo, pedagogia, avaliacdo e organizacdo) e (b) das interfaces da

politica com outras politicas setoriais € com o conjunto das politicas”. Sugere ainda a

* No livro “Education Reform: a critical and post-estrutural approach”, Ball (1994a) expandiu o ciclo de

politica, acrescentando outros dois contextos ao referencial original: o contexto dos resultados (efeitos) e o
contexto da estratégia politica (MAINARDES, 2006, p. 54).
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necessidade de que as politicas locais ou as amostras de pesquisas sejam tomadas apenas
como ponto de partida para analise de questdes mais amplas da politica.

Ja o contexto de estratégia politica envolve a identificacdo de um conjunto de
atividades sociais e politicas necessarias para lidar com as desigualdades criadas ou
desenvolvidas pela politica investigada que, para Ball (1994a), citado por Mainardes (2006, p.
55), este ¢ “um componente essencial da pesquisa social critica e do trabalho daqueles que
Foucault chama de ‘intelectuais especificos’, o qual é produzido para uso estratégico em
embates e situagdes sociais especificas”.

Ball e Mainardes (2011) advertem sobre o fato de que as politicas, em especial, as
politicas educacionais sdo redigidas, na maioria das vezes, para contextos que apresentam
condicdes de trabalho e infraestrutura adequadas, desconsiderando as variacdes de contextos,
de recursos, de desigualdades regionais e das capacidades locais. E, portanto, estas politicas
educacionais séo pensadas para uma realidade inexistente, distante do real.

O alerta de Ball e Mainardes (2011) nos conduz a reflexdo sobre as atuais politicas
publicas de educacdo no Brasil, apés o acordo firmado no “Todos pela Educacdo”” e
materializadas no Plano Nacional de Desenvolvimento da Educacdo (PDE), divulgado em
2007. Este Gltimo, além de focalizar a democratizagdo do acesso ao ensino, propde programas
de ensino com atividades a serem desenvolvidas por meio de agdes intersetoriais do Programa
Mais Educacdo (PME). Esse novo formato de politica educacional do governo tem suscitado
amplas discussdes no ambito da educacdo, como a falta de articulacdo dos programas com a
proposta pedagdgica da escola, as desigualdades regionais, infraestruturais e de recursos que
vém impactando as relacdes, especialmente no &mbito da comunidade escolar. Cabe uma
analise e reflexdo mais minuciosa acerca do contexto e das arenas, nas quais estas politicas
vém sendo formuladas e implantadas.

Na secdo seguinte, trataremos dos eixos democracia, gestdo e gestdo democratica da
educacdo, os quais possibilitardo reflexdes acerca das relagdes que permeiam a gestdo do
Programa Mais Educacéo sob a perspectiva da gestdo democratica, objeto deste estudo.

® O documento “Todos pela Educagdo: rumo a 20227, produzido no ambito do movimento intitulado

“Compromisso de Todos pela Educagdo”, “expressa em seu conteudo e forma a recomposi¢cdo da agenda
empresarial para o campo da educagdo” (SHIROMA, et al, 2011, p. 226) e redefiniu a atuagdo da “sociedade
civil”. Alavancado em 2006, constituiu-Se em um pacto social assimilado pelo mais importante plano do
governo federal para a educacao nesse final de década — o Plano de Desenvolvimento da Educagdo (PDE), no

intuito de melhorar a qualidade do ensino no pais.
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1.2 Democracia, gestao e gestdo democratica da educagio

A complexidade associada ao conceito de democracia admite, em seu significado,
diferentes interpretacbes. Apple e Beane (1997) afirmam que, algumas vezes, a palavra
democracia € usada como argumento em defesa de ideias opostas ao real sentido da
democracia, ou até mesmo para explicar praticamente tudo o que as pessoas pretendem
realizar.

Os autores (1997, p. 15) apontam que, sob essas alegacBes, a democracia € usada
para “embasar movimentos por direitos civis, por maiores privilégios eleitorais e protecdo ao
direito de livre expressao, e ainda, para favorecer as causas das economias de livre mercado e
dos fiadores para opgdes escolares.”.

Apple e Beane (1997) propdem um conceito dindmico para a democracia, Como um
processo, ndo somente uma meta a ser alcancada, ja& que se faz a partir de atitudes
democraticas nas praticas cotidianas. Portanto, a ocorréncia deste processo nas escolas
publicas se estenderad para a comunidade, pois 0 modo de vida democratico requer atitudes e
praticas em todos os &mbitos sociais.

A partir de anélises de outros estudiosos, Santos e Avritzer (2009) apontam que a
democracia assumiu a centralidade no campo politico no século XX. Este foi um periodo de
intensas disputas, em especial no final de cada uma das guerras mundiais, que envolveram
dois grandes debates. O primeiro se desenvolveu em torno da desejabilidade da democracia
como forma de governo, tendo como principais expoentes tedricos Weber, Schmitt, Kelsen,
Michels e Schumpeter. Sob essa perspectiva, de acordo com Schumpeter (1942), citado por
Santos e Avritzer (2009), nos periodos pds-guerras mundiais, a democracia se converteu em
uma forma hegemonica de buscar o consenso em torno de um procedimento eleitoral para a
formagéo de governos.

Ja o0 segundo debate em torno da democracia ocorreu apés a Segunda Guerra
Mundial e teve como principais fontes de reflexdo (1) as condigdes estruturais, tendo em
Moore, O’Donnell, Przeworski seus principais defensores; e (2) a compatibilidade ou
incompatibilidade entre democracia e capitalismo, reflexdo esta diretamente associada ao
pensamento de Wood, citado por Santos e Avritzer (2009). Os autores apontam que, nos anos
de 1960, Barringston Moore inaugurou esse debate com a introducdo de uma tipologia com a

qual se poderiam indicar os paises que tinham ou ndo propensdo democratica; a baixa
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densidade democrética seria explicada na segunda metade do século XX por um conjunto de
caracteristicas estruturais.

De acordo com os autores mencionados, Moore (1966) pretendia, com isso, explicar
por que a maioria dos paises ndo era democratica e nem poderia ser, sendo pela mudanca das
condigdes que neles prevaleciam. Entretanto,

Um segundo debate sobre as virtualidades redistributivas da democracia se
articulava aos dos requisitos estruturais da democracia. Tal debate partia do
pressuposto de que, a medida que certos paises venciam a batalha pela
democracia, junto com a forma do governo, podiam usufruir de certa

propensdo distributiva caracterizada pela chegada da social democracia.
(PRZEWORSKI (1985), apud SANTOS; AVRITZER, 2009, p. 40).

Isso gerou uma tensdo entre capitalismo e democracia que, no entendimento de
Santos e Avritzer (2009), quando esta tensdo se resolvia em favor da democracia, colocava
limites a propriedade, implicando em ganhos aos setores sociais desfavorecidos.

Mas, por outro lado, os marxistas discordavam dessa solucao, por entender isso como
a descaracterizagdo total da democracia, uma vez que “nas sociedades capitalistas ndo era
possivel democratizar a relacdo fundamental em que se assentava a producdo material, a
relacdo entre o capital e o trabalho.” (SANTOS; AVRITZER, 2009, p. 40). Estes, entre outros
debates, deram origens as discussdes sobre “modelos de democracia alternativos ao modelo
liberal: a democracia participativa, a democracia popular nos paises da Europa de Leste, a
democracia desenvolvimentista dos paises recém-chegados a independéncia.” (SANTOS;
AVRITZER, 2009, p. 40-1).

Ao analisarem a reinvencdo da democracia participativa nos paises do sul, Santos e
Avritzer (2009) afirmam que esta estd ligada aos recentes processos de transicdo ou de
ampliacdo democratica pelos quais passaram esses paises. No Brasil, houve alternancias entre
periodos autoritarios e periodos democraticos até 1985, pressupondo que 0s processos de
democratizagdo ndo ocorrem ao mesmo tempo, na mesma circunstancia, em contextos ou
caracteristicas iguais.

Os processos recentes de democratizagdo no Brasil incorporam esse elemento de
instituicdo da participagdo, “movimentos comunitarios reivindicaram em diversas regides do
pais, em particular na cidade de Porto Alegre, o direito de participar nas decisdes em nivel
local. Essa pulsdo participativa veio a frutificar, entre outras, nas experiéncias do orgamento
participativo.” (SANTOS; AVRITZER, 2009, p. 58).

Para os autores (2009, p. 65), o Brasil e a India sdo paises onde “as potencialidades

da democracia participativa mais claramente se manifestaram”, e eles apontam que a
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Assembleia Constituinte no Brasil contribuiu para influenciar diversos atores sociais nas
instituicdes politicas:
O artigo 14 da Constituicdo de 1988 garantiu a iniciativa popular como
iniciadora de processos legislativos. O artigo 29, sobre a organizacdo das
cidades, requereu a participagdo dos representantes de associagdes populares
no processo de organizacdo das cidades. Outros artigos requereram a

participacdo das associac@es civis na implementacdo das politicas de salde e
assisténcia social (SANTOS; AVRITZER, 2009, p. 65).

Santos e Avritzer (2009) analisaram 0s mecanismos de participacdo emergentes no
Brasil pds-autoritario, e apontam que o or¢camento participativo adquiriu um destaque em
particular, uma vez que, no caso brasileiro, o estimulo a participacdo advém do legado comum
no processo de democratizagdo que conduziu atores sociais democraticos — em especial,
aqueles de movimentos comunitérios — a disputarem o significado do termo participacéo, a
exemplo a experiéncia de Porto Alegre, onde a “disputa se articula com a abertura de espacos
reais de participacdo pela sociedade politica, em particular pelo Partido dos Trabalhadores”
(SANTOS; AVRITZER, 2009, p. 65).

A partir disso, no entendimento dos autores supracitados, surgiram ‘“formas efetivas
de combinacdo entre elementos da democracia participativa e da representativa, através da
intencdo das administracdes do Partido dos Trabalhadores de articular o mandato
representativo com formas efetivas de deliberacdo em nivel local.” (SANTOS; AVRITZER,
2009, p. 65).

Os argumentos dos autores (2009) demonstram que entre as duas formas de
democracia, participativa e representativa, tem ocorrido uma interacdo, em particular no
Brasil, com a emergéncia dos movimentos sociais organizados, principalmente o0s
comunitarios, os quais buscam a abertura a participacdo politica, com vistas a uma sociedade
mais justa, igualitaria e democrética para todos.

Para Bobbio (2000), a democracia € caracterizada por um conjunto de regras de
procedimentos de decisdes coletivas, que envolve ampla participacdo dos cidaddos naquilo
que lhes é pertinente. Por democracia direta, entende-se a participacdo de todos os cidad&os,
onde se decide sobre tudo em sociedade. Bobbio (2000) argumenta que essa proposta é
insensata, pois, nas sociedades modernas e complexas como as atuais, é praticamente
impossivel implementar os principios da democracia direta, ou seja, a participacao direta, dai

surgiram os partidos politicos, Unicos autorizados a fazer o elo entre individuos e governo.
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Sendo assim, a expressao “democracia representativa”, no sentido genérico, significa
que as deliberagOes coletivas, ou seja, as que dizem respeito ao coletivo, s&o tomadas ndo
diretamente por aqueles que dela fazem parte, mas por pessoas eleitas para esta finalidade.

Um Estado representativo é aquele no qual as principais deliberacoes
politicas sdo tomadas por representantes eleitos, importando pouco se 0s

Orgdos de decisdo sdo o Parlamento, o presidente da Republica, o parlamento
mais os conselhos regionais, etc. (BOBBIO, 2000, p. 56-7).

A democracia participativa, fundamentada nos principios de igualdade politica e na
participacdo direta nas tomadas de decisGes coletivas, constitui-se em bases fundamentais na
horizontalidade da democracia. Pensando por esta 6tica, numa gestdo escolar que se deseja
democratica, a democracia participativa se coloca como uma possibilidade de exercitar a
cidadania, construir novas relacdes politicas na escola e desta com a comunidade, e novas
préticas de convivéncia social, por meio de mecanismos de participacdo efetiva no conselho
escolar e outros espacos. Portanto, a verdadeira democratizacdo da sociedade perpassa as
conquistas do cidaddo nos espacos, até entdo, ocupados por organizacdes resistentes a
democracia.

Para Bobbio (2000), a complexidade da sociedade moderna levou os paises da
Europa a ampliacdo do processo de democratizacdo — fato que pressupde a passagem da
democratizacdo do Estado (democracia politica) para a democratizacdo da sociedade
(democracia social). Sobre o processo de expansdo da democracia, o autor (2000, p. 67) diz
que:

O que acontece agora é que o processo de democratizagdo, ou seja, 0
processo de expansdo do poder ascendente esta se estendendo da esfera das
relagdes politicas, das relagdes nas quais o individuo é considerado em seu
papel de cidaddo, para a esfera das relacbes sociais, onde o individuo é
considerado na variedade de seus status e de seus papéis especificos, por
exemplo, de pai e de filho, de cbnjuge, de empresario e de trabalhador, de
professor e de estudante e até mesmo de pai de estudante, de médico e de

doente, de oficial e de soldado, de administrador e de administrado, de
produtor e de consumidor, de gestor de servigos publicos e de usuério, etc.

Bobbio (2000) entende que isso ndo pode ser interpretado como afirmagdo de um
novo tipo de democracia, mas como a ocupagdo de novos espacgos, novas demandas e
conquistas de novos direitos dos cidaddos na sociedade, uma reviravolta no desenvolvimento
das instituicbes democraticas, em suas teorias e praticas de democracia. Isso vai da
democratizagdo do Estado até a democratizacdo da sociedade, pois esse regime democratico
tinha, como principio, uma concep¢do individualista de sociedade que pretendia criar uma
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sociedade politica sem a participagdo de corpos intermediados pelos soberanos, como nas
corporagOes das sociedades estamentais, caracteristicas da Europa medieval.

O processo de democratizacdo, hoje, consiste ndo tanto na passagem da democracia
representativa para a democracia direta, quanto na passagem da democracia politica, em
sentido estrito, para a democracia social, mas sim, na extensdo do poder ascendente, que até
agora havia ocupado quase que exclusivamente o campo da grande sociedade politica para o
campo da sociedade civil em suas diversas articulacdes, da escola a fabrica, por exemplo.

Portanto, a verdadeira democratizacdo da sociedade passa pela articulacdo de novos
espacos, ou seja, de espacos até agora dominados por organizagdes hierarquicas ou
burocraticas, visto que ¢ “possivel existir um Estado democratico numa sociedade em que a
maior parte das instituicdes — da familia a escola, da empresa a gestdo de servicos publicos —
ndo sao governadas democraticamente.” (BOBBIO, 2000, p. 67-8).

Referindo-se a educacéo para democracia, Paro (2000, p. 3) afirma que quanto a sua
dimensdo social, a escola esté tdo ausente quanto necessaria, diante dos graves problemas da
atualidade. Presa a um “curriculo essencialmente informativo, ignora a formacao ética dos
seus usuarios, como se fosse funcdo apenas da familia”, além de ndo levar em conta, entre
outros, 0 marcante desenvolvimento das midias e a concorréncia de outros dispositivos de
informacdo que exercem, por vezes de forma vantajosa, as funcfes antes atribuidas a escola.

Paro (2000, p. 3) reitera que a maior falha da escola com relacdo a sua dimensdo
social tem sido quanto a incapacidade de educar para a cidadania. Considerando a gravidade
dos problemas e contradicdes sociais presentes na sociedade brasileira, tais como a injustica
social, violéncia, criminalidade, corrupgdo, desemprego, falta de consciéncia ecoldgica,
violacdo de direitos, deterioracdo de servicos publicos, dilapidacdo do patrimdnio social, o
autor pressupde que ‘“uma sociedade democratica s6 se desenvolve e se fortalece
politicamente, de modo a solucionar seus problemas, se puder contar com a acdo consciente e

conjunta de seus cidaddos”. O autor (2000, p. 3) observa, ainda, que:

[...] parece paradoxal, que a escola publica, lugar supostamente privilegiado
de didlogos e desenvolvimento de consciéncias, ainda resista em propiciar
uma formacdo democratica, que proporcione valores e conhecimentos,
capacite e encoraje seus alunos a exercerem ativamente sua cidadania e a
construir uma sociedade melhor.

Nessa direcdo, Paro (1999, p. 57) aponta a gestdo democratica da escola como um
elemento constitutivo de “iniciativas necessarias para a superacdo da atual situacdo de

precariedade do ensino publico no pais, em particular o Ensino Fundamental”. Mas esta tarefa
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depende da escola e da familia, as quais devem estreitar seus lagos para essa empreitada, o
que sera possivel mediante a abertura de canais democraticos de dialogo entre os pais e 0s
profissionais da educacéo.

Segundo Oliveira (2006, p. 153), no contexto atual da sociedade ha um crescente
numero de iniciativas que vém contribuindo para o “desenvolvimento formal e real da ideia
de democracia social”, embora, esses processos sociais ainda sejam incipientes na sua
interferéncia sobre as realidades insuficientemente democraticas ainda dominantes. Esses
movimentos vém crescendo de modo diferenciado e por meio de processos de
desenvolvimento distintos, visando combater as especificidades e o sistema social de
dominacdo nos diferentes espacos-tempos estruturais, “buscam criar e tornar visiveis
alternativas ao modelo dominante. Assistimos, hoje, ao crescimento de iniciativas que buscam
redefinir saberes, valores e praticas em todos os espagos estruturais nos quais nos inserimos.”

Oliveira (2006, p. 154) reitera que 0s movimentos de lutas pela democratizagdo em
todos os campos (juridicos, conhecimento, politico, relacBes de poder) terdo mais progresso
“quanto mais inconformistas com o que esta errado, e democraticas no estabelecimento de
acdes e conviccdes forem as subjetividades em intera¢do nos diferentes espagos estruturais.”

Na perspectiva de educacao para emancipacgédo, Santos (1996, p. 17) defende a ideia
de que:

O projeto educativo emancipatério € um projeto de aprendizagem de
conhecimentos conflitantes, com o objetivo de, e através dele, produzir
imagens radicais e desestabilizadoras dos conflitos sociais em que se

traduziram no passado, imagens capazes de potenciar a indignacéo e a
rebeldia. Educac&o, pois, para o inconformismo.

Ainda nesta direcdo, Oliveira (2006) aponta que um projeto educativo que se
apropria de imagens desestabilizadoras, podera contribuir para a comprovagdo da dominacgao
e dos processos de construcdo identitaria que a ela se contrap8e, criam-se possibilidades
amplas de formacdao de “subjetividades inconformistas”: “Isso requer a incorporacao dos
postulados da ideia da educagdo para o inconformismo” (SANTOS, 1985 apud OLIVEIRA,
2006, p. 118-9).

Embasada na ideia de “mapa cultural” dos sistemas educativos modernos, de Santos
(2000), Oliveira (2006, p. 133) aponta que a emergéncia dos novos movimentos sociais e 0
recente incremento das relag0es transnacionais e a globalizagdo “se fizeram acompanhar de

fortes movimentos de localizacdo e reafirmacdo de diferentes identidades culturais e
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nacionais, principalmente entre grupos historicamente oprimidos”. Isso se fez obedecendo a
duas tendéncias contraditorias:
Uma que vai no sentido do agravamento dos conflitos culturais no fim do
século; outra que vai no sentido oposto, o do fim de tais conflitos. A

primeira tendéncia, a do agravamento dos conflitos, surge sob duas formas,
uma hegemadnica e outra, contra-hegemonica. (OLIVEIRA, 2006, p. 133).

Diante dos conflitos culturais contemporaneos se colocam grandes desafios ao
projeto de educagdo emancipatéria. Sobre tais desafios, Santos (1996, p. 29-30) opina que:
Um projeto educativo emancipatorio tem de colocar o conflito cultural no
centro do curriculo. As dificuldades para o fazer sdo enormes, ndo sé devido
a resisténcia e a inércia dos mapas culturais dominantes, mas também devido
ao modo cadtico como os conflitos culturais tém vindo a ser discutido no
nosso tempo. [..] O projeto educativo emancipatorio tem, pois, nesse
dominio, responsabilidades acrescidas. Tem de, por um lado, definir

corretamente a natureza do conflito cultural e tem de inventar dispositivos
que facilitem a comunicag&o.

Vemos que estamos diante de uma espiral sem fim, uma vez que, a democracia
pressupde a “negociagdo permanente entre os diferentes e as diferencas, e, portanto, o projeto
de uma sociedade democratica é um projeto sem fim de democratizacdo/socializacdo dos
meios de producdo, formacéo, acdo e decisdo no interior dos seus espacos estruturais”®
(OLIVEIRA, 2006, p. 154) nos quais vivemos. Sob esta Otica, a autora compartilha as ideias
de Santos (1995) que apresenta que “o socialismo ¢ a democracia sem fim, pode ser
entendida, portanto, como a utopia possivel de uma sociedade socialista, sempre em processo
de intensificacdo da democracia.” (OLIVEIRA, 2006, p. 154).

Analisando sob a 6tica de Santos (1995, 1996) e de Oliveira (2006), no contexto dos
projetos e programas educacionais em execucdo no pais nas Ultimas décadas, percebe-se a
auséncia de dialogos consistentes e coerentes com os diferentes espagos estruturais e
identidades culturais emergentes da sociedade atual. Uma sociedade verdadeiramente
democrética deve partir do alargamento da comunicacdo entre os diferentes, do respeito as
diferencas e do debate permanente, que extrapole o ambiente escolar, envolvendo a todos os
agentes sociais, ja que para construir uma escola democratica pressupde-se a democratizacdo

da sociedade.

® Sobre 0 mapa de espacos estruturais das sociedades capitalistas ver: SANTOS, Boaventura de Sousa, 2000, p.
273. Santos divide os espagos culturais em 6 (seis): Espaco Doméstico, Espaco da Producdo, Espaco de
Mercado, Espaco da Comunidade, Espago de Cidadania e Espago Mundial.
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Especificamente em relagdo a gestdo, Cury (2007, p. 493) apresenta uma analise
etimoldgica do termo, que provém do latim e significa: “levar sobre si, carregar, chamar a si,
executar, exercer, gerar. Refere-se a gestatio, ou seja, gestacdo, isto €, o ato de trazer dentro
de si e para si algo novo, diferente “um novo ente”. No sentido etimoldgico, “o termo gestao
tem sua raiz em ‘ger’ e significa: fazer brotar, germinar, fazer nascer.” Da mesma raiz provém
0s termos genitora, genitor e gérmen”.

Fazendo uma analogia do termo gestdo, o autor comparou com o ato de uma mulher
dar a luz um novo ser humano, e também pbde vislumbrar outra possibilidade metodoldgica
de organizacgdo de gestdo da educacdo, envolvendo os atores sociais em dialogo pela “arte de
interrogar”, “paciéncia” em buscar respostas e solucionar os problemas.

Nessa mesma oOtica, Dalberio (2009, p. 74) sinaliza que gestdo ¢ “a geracdo de um
novo modo de administrar uma realidade, sendo entéo, por si mesma, democratica, pois traduz
a ideia de comunicagao, pelo envolvimento coletivo, por meio da discussdo ¢ do dialogo.”

Cury (2007) define que a gestdo democréatica da educacdo €, ao mesmo tempo, por
injuncdo da nossa Constituicdo Federal de 1988 (art. 37) transparéncia e impessoalidade,
autonomia e participacdo, lideranca e trabalho coletivo, representatividade e competéncia. Ela
esta voltada para um processo de decisdo baseado na participacdo e na deliberacdo publica,
que expressa um anseio de crescimento dos individuos como cidaddos, e do crescimento da
sociedade enquanto sociedade democratica.

Com a reforma de Estado ocorrida nos anos de 1990, mediante as pressdes populares
pela democratizacdo da educacdo bésica, exigindo ndo s6 o acesso, mas também a qualidade
de seus servicos, indispensavel a permanéncia dos alunos na escola e a conclusdo de sua
escolaridade, o Estado buscou dar conta dessa demanda de modo ambivalente. Por um lado,
langando mao de medidas que tentam “dar respostas imediatas as manifestacdes sociais mais
patentes e, por outro, tentando compatibilizar o atendimento das demandas com uma politica
de contencdo de gastos publicos, sem, contudo, abrir mdo da direcdo do processo de
mudanca.” (OLIVEIRA, 2009, p. 95).

Nesta direcdo, o Estado buscou comandar o processo de mudangas na educagéo,
ocorrido na década de 1990, apoiado no discurso da técnica e na desenvoltura administrativa.
Estas reformas estruturais na educagdao publica no Brasil “em todos os ambitos
(administrativo, financeiro, pedagdgico) e niveis (basica e superior) ttm o mesmo vetor. Os
conceitos de produtividade, eficécia, exceléncia e eficiéncia serdo importados das teorias

administrativas para as teorias pedagogicas.” (OLIVEIRA, 2009, p. 95).
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A gestdo contemporanea requer novos olhares e relagdes com a diversidade de
acontecimentos, ac0es e atores envolvidos na escola que, de acordo com Cury (2007, p. 494),
impdem novos campos de articulacdo e de consultas. Nessa perspectiva, a gestdo democratica
implica “o didlogo como forma superior de encontro das pessoas na solugao de conflitos”.

Nesse contexto de evolugdo na sociedade e nas relagdes sociais, 0s gestores escolares
deparam-se com novas demandas, Vvisto que “a educacdo e sua administragcdo, como origem ¢
destino da relacdo teoria e pratica, engendram novas bases tedricas e constroem praticas”
(WITTMANN, 2000, p. 88).

Para Wittmann (2000, p. 88), o desenvolvimento e a importancia “social e politica da
teoria e da pratica da administracdo da educacdo emergem da superacdo da aplicacdo
mecanicista e acritica de teorias de administracdo, produzidas a partir de, e em funcdo das
empresas capitalistas de produgao”.

Para Ferreira (2009, p. 306), gestdo ¢ “administracdo, ¢ tomada de decisdo, ¢é
organizacdo, é direcdo. Relaciona-se com a atividade de impulsionar uma organizacdo a
atingir seus objetivos, cumprir sua fun¢ao, desempenhar seu papel.” Na educacdo, constitui-se
no cumprimento dos principios sociais, uma vez que a gestdo da educacdo destina-se a
promocdo humana.

A gestdo escolar pautada nessa compreensdao cumprira com 0s principios da
educagdo, ou seja, estard “comprometida com a sabedoria de viver junto respeitando as
diferencas, comprometida com a construcdo de um mundo mais humano e justo para todos 0s
que nele habitam, independentemente de raga, cor, credo ou opcdo de vida.” (FERREIRA,
2009, p. 307).

As transformag0es ocorridas na sociedade no ambito politico, social, econdmico e
cultural, desencadeadas pelo processo de globalizagcdo suscitaram mudangas e reflexdes
acerca da administracdo da educacgdo, ressignificando conceitos e paradigmas, apontando
novas possibilidades para a gestdo escolar.

No que tange a educacdo como um bem publico, podemos afirmar que a ideia de
educacdo publica e de acesso universalizado é tardia no Brasil, uma vez que, apenas em
meados do século XX, ocorreu a conquista da escola publica. Sobre esta afirmativa,
Mendonca (2005, p. 1) contribui:

Por isso, ndo se pode afirmar que a democratizacdo da educacao no Brasil é
um velho problema ou que o ensino publico esteve sempre na agenda das

preocupacdes populares. A cultura politica, autoritaria e patrimonialista que
predominou no Brasil deixou marcas profundas na forma como as politicas
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publicas sociais se implantaram ao longo de sua histdria, conduzidas por um
estado tutelador [...].

O autor afirma que a democratizacdo da educacdo, experimentada no Brasil, foi um
processo tardio. As lutas sociais e politicas encampadas pelos setores sociais organizados, em
particular pelos educadores, imprimiram uma nova compreensdo acerca da administracao
escolar, em especial a gestdo democratica, especialmente em relacdo a seus conteudos, lutas e
significados constituintes nesse processo.

Pode-se dizer que a ideia de democracia, como principio que déa significado a escola,
sempre esteve presente nos discursos que deram legitimidade a efetivacdo dos sistemas
nacionais de educacgdo, que visavam propiciar escolarizacdo a toda a populacdo e ndo s6 a
determinados grupos da sociedade. Essa ideia de escola como “um espaco de formagdo
democratico e de equalizacdo social” (NAJJAR, 2006, p. 22), esteve presente nos discursos
sobre esta instituicdo’ quando da efetivacdo das grandes redes de educacdo publica em
meados do século passado. Nesse contexto, podemos rememorar 0 educador Anisio Teixeira
que defendeu, no século passado, a escola publica democrética.

Anisio Teixeira esteve presente também, em grande parte da segunda metade do
século XX, nos movimentos sociais por melhoria e mais escolas, bem como nas lutas dos
educadores por melhores condigdes de trabalho. Sob essa perspectiva, “a ideia de democracia
sempre foi norteadora das discussGes politicas sobre a escola, embora seu conceito tenha
sofrido variagdes, diante das diferentes visdes de mundo e contextos a que esta relacionado.”
(NAJJAR, 2006, p. 22).

Convém observar que, na teoria, os dirigentes politicos ndo negam a relevancia dada
pela sociedade e pelos trabalhadores em educacdo a “democracia da e na escola como Unico
caminho para reconstruir a escola pablica de qualidade, na préatica, apresentam um projeto de
gestdo de acordo com a agenda neoliberal, inviabilizando a reconstrucdo de uma escola de
qualidade para todos.” (BASTOS, 2005, p. 9).

Recorremos novamente a Cury (2009, p. 55) que ressalta o seguinte sobre a gestdo
democrética:

A gestdo democratica € mais do que exigéncia de transparéncia, de
impessoalidade e moralidade [...] ela expressa tanto a vontade de
participacdo que tem revelado 14 onde a sociedade civil conseguiu se

organizar autonomamente, quanto o empenho por reverter a tradicdo que
confunde os espagos publicos com os privados.

" Sobre esse tema ver: TEIXEIRA, 1994,
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A década de 1980 culminou com a promulgagdo da Constituicdo Federal de 1988
(CF/88) que reforca o direito a cidadania, a participacdo, enfim, & democracia. Mudancas
estas, perceptiveis na década de 1990 nas reformas do ensino no Brasil em ambito federal,
estadual e municipal. Oliveira (2009, p. 90) chama atencdo para o fato de estarmos diante “da
emergéncia de reformas educativas e, no entanto, sdo anunciadas como reformas
administrativas.”. Tais reformas, implementadas por meio de agdes dos organismos
internacionais, influenciaram a politica educacional brasileira, e, em sua grande maioria, sdo
coerentes com acordos firmados pelo Pais “na Conferéncia Mundial de Educacgéo para Todos,
realizada em margo de 1990, em Jomtiem, na Tailandia, e na Declaragédo de Nova Delhi de
dezembro de 1993, de atendimento a demanda de universalizacdo do ensino basico.”
(OLIVEIRA, 2009, p. 90).

Essas relacbes se tornaram mais complexas com o novo modelo de gestdo das
politicas educacionais adotadas no pais, a partir do Plano Decenal de Educacdo para Todos
(1993-2003), orientado pela Conferéncia Mundial de Educagéo para Todos (Jomtiem, 1990);
ele tinha como metas “implantar novos esquemas de gestdo nas escolas publicas, concedendo-
lhes autonomia financeira, administrativa e pedagdgica.” (BRASIL, 1993, p. 42).

Segundo Oliveira (2009, p. 90), séo orientagdes administrativas que propdem novas
formas de gestdo do ensino publico, “calcados em formas mais flexiveis, participativas e
descentralizadas de administracdo dos recursos e das responsabilidades.” Na gestdo da
educacdo publica, os modelos fundamentados em uma gestdo flexivel sdo percebiveis na
“desregulamentacdo de servigos e na descentralizagdo de recursos”, e a escola € 0 ndcleo do
sistema (OLIVEIRA, 2009, p. 91). Com vistas a atender as metas propostas pela Conferéncia
Mundial de Educacéo, o Brasil investiu na elaboracdo do Plano Decenal de Educacao (1993-
2003).

A década de 1990 foi marcada por grandes mudancas na gestdo das politicas publicas
educacionais, sobretudo no ambito do Governo Federal, que buscava a organicidade das
politicas. A reforma do Estado, juntamente com sua “modernizacao”, buscou implementar
novos modelos de gestdo, cujo contexto politico-ideoldgico tinha como objetivo “introjetar na
esfera publica as nocBes de eficiéncia, produtividade e racionalidade inerente a logica
capitalista.” (OLIVEIRA, 2000 apud DOURADO, 2007, p. 926).

A crise do sistema educacional brasileiro nos anos de 1990 ganhou apoio dos
discursos empresariais e dos organismos multilaterais, sob a “difusdo da ideia de que o
sistema de ensino brasileiro carecia de ‘eficiéncia e eficacia’ em seus processos internos”

(SHIROMA et al, 2011, p. 228) e, para a solucdo do problema, seria preciso mais do que
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recursos financeiros, a parceria com todos os setores sociais. A resolucéo da crise educacional
implicava, entre outros aspectos, na ‘“descentralizacdo das atividades para as unidades
escolares, na introducdo de mecanismos de avaliacdo de resultados e na responsabilizacdo de
todos os ‘atores sociais’.” (SHIROMA et al, 2011, p. 228). Diante do contexto, o setor
empresarial assumiu sua cota de “responsabilidade social”, ocorrendo ampla participac¢do dos
organismos multilaterais na formulacao das politicas educacionais do pais, nesse periodo.

Os dois mandatos do governo Fernando Henrique Cardoso (1995-1998/1999-2002)
foram marcados por grandes mudangas no contexto politico-econbmico da sociedade
brasileira que clamava pela elaboragdo e maior organicidade entre as politicas educacionais.
Nessa direcdo, Dourado (2007) aponta que o governo traz, em seus discursos, a necessidade
de reestruturacdo da gestdo e organizacdo das politicas de financiamento da educacao basica,
para a qual aprova varios programas e medidas, acionando os estados e municipios a aderirem
as acdes pontuais e atender ao contexto emergente.

Essas mudancas ocorreram, sobretudo, na década de 1990, ocasido em que o Estado
passou a privilegiar as relacdes de mercado como reguladoras da vida social, elegendo as
politicas sociais como alvos prediletos, trazendo novos desafios para a gestdo da educacao.
Surgiu, entdo, uma nova forma de administragdo da educacdo, que “constitui-se hum fazer
coletivo, permanentemente em processo, em mudanca cContinua e continuada.”
(BORDIGNON; GRACINDO, 2009, p. 148). Segundo os autores (2009, p. 148), essas
mudangas baseiam-se em “paradigmas emergentes da nova sociedade do conhecimento, que,
por sua vez, fundamentam a concepcdo de qualidade na educacdo e definem, também, a
finalidade da escola”.

Estas politicas de reestruturacdo da gestdo da educacao basica, segundo Cury (2002),
citado por Dourado (2007), sobretudo, nos dois mandatos do governo FHC, promoveram

diversas alteracGes fortemente marcadas:

[...] por politicas focalizadoras, com especial atengdo ao ensino fundamental,
a fim de selecionar e destinar os recursos para metas e objetivos
considerados urgentes e necessarios. Tais politicas vieram justificadas por
um sentido, por vezes satisfatérios, do principio da equidade como se este
fosse substituto do da igualdade. (DOURADO, 2007, p. 927).

Conforme Dourado (2007), as politicas focalizadas trouxeram a emergéncia de
programas criados no ambito federal, sob sua orientagdo, e direcionados aos estados e
municipios, dentre os quais: os Parametros Curriculares Nacionais (PCN); o Plano de

Desenvolvimento da Escola (PDE); Programa Dinheiro Direto na Escola (PDDE) e o
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Programa Nacional de Fortalecimento de Conselhos Escolares, bem como “a implementagao
de uma politica de avaliacdo fortemente centralizada, em detrimento de um sistema que
propiciasse a colaboragao reciproca entre os entes federados.” (DOURADO, 2007, p. 927).
Esses programas foram implementados pelo Ministério da Educagdo (MEC), porém, na visdo

3

de educadores como Dourado (2007), eles “vieram reforgar a logica da centralizacdo e
desconcentracdo das politicas sociais do MEC, que historicamente tem permeado o cenério da
educagdo no pais.” (DOURADO, 2007, p. 927).

Ainda nessa perspectiva, Cury (2002 apud DOURADO, 2007, p. 927) argumenta que
a auséncia de uma lei complementar que defina o que é o regime de colaboracdo entre os
entes federados, prevista no paragrafo unico do art. 23 da CF/88, contribui para que o pais
venha vivenciando tensdes em relacdo ao pacto federativo, contribuindo para o fortalecimento
de “um regime de decisdes nacionalmente centralizadas e de execugdes de politicas sociais
subnacionalmente desconcentradas em que se percebe uma situacdo de competitividade
reciproca (guerra fiscal) entre os subnacionais”, perceptiveis, inclusive, no desenvolvimento
das acdes, programas e politicas do Governo Federal, por parte dos governos estaduais e
municipais.

Cury (2011, p. 810) sinaliza a urgéncia de o governo estabelecer, com clareza e
transparéncia, como se da o regime de colaboragdo entre os entes federados, o qual, “agudiza-
se com a Emenda Constitucional n. 59/09, da qual o Plano Nacional de Educacdo (PNE) é
constitutivo.” que, “sem o aumento de recursos da Unido para a educacao basica e sem a sua
transferéncia, os entes federados, sem um grau elevado de transparéncia e de accountability,
dificilmente as estratégias poderdo ser levadas adiante a fim de atingir metas propostas”.

Dalberio (2009, p. 70) ressalta que todos esses “movimentos, leis e documentos
repercutem na sociedade e na escola, e fazem do direito a democracia e a cidadania um direito
legal.” Em decorréncia desses movimentos, ocorreu significativa ampliagdo do acesso a
escola, maior abertura e oportunidades de estudos, debates, discussées, pressupondo a ideia de
que, quando a sociedade se manifestou exigindo a democratizacdo da escola publica, ela foi
ouvida. Entretanto, a autora aponta que a cultura brasileira nasceu de uma situacdo de
subalternidade e, além disso, a ditadura deixou marcas e rancos. Sob essa ¢tica, ela reforca
que,

[...] o rango autoritério ndo deixava pressentir, sequer, a importancia para o
desenvolvimento de nosso processo democratico do dialogo entre aqueles
saberes e a presenca popular na intimidade da escola. E que para os

autoritarios a democracia se deteriora quando as classes populares estdo
ficando demasiado presentes nas escolas, nas ruas, nas pragas publicas,
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denunciando a feiura do mundo e anunciando um mundo mais bonito
(FREIRE, 1992 apud DALBERIO, 2009, p. 70).

A assertiva de Paulo Freire concebe a participacdo plena da comunidade escolar,
como possibilidade do exercicio de ter voz, de ingerir, de decidir, indagar, questionar e
interferir, garantindo a participacdo democréatica por meio da presenca e intervencdo ativa de
todos. Nesse processo, ndo basta apenas ouvir e/ou consentir ou obedecer, conforme o0s
modelos rigidos, verticalizados, presentes nos discursos e documentos oficiais que
evidenciam uma falsa participacdo ou uma democracia aparente.

A educacdo de qualidade, pautada em um novo paradigma de gestdo democratica da
educacdo, para além de simples mudancas de estruturas organizacionais, como explicam
Bordignon e Gracindo (2009, p. 148), requer mudancas de paradigmas que fundamentem a
construcdo de uma proposta educacional e o desenvolvimento de uma gestdo diferente da que
vem sendo vivenciada: ‘“ela precisa estar além dos padrdes vigentes, comumente
desenvolvidos pelas organizacfes burocraticas”.

Para Najjar (2006, p. 21), a relacdo entre escola e democracia nos documentos e
discursos sobre o sistema educacional brasileiro parece ser consensual, dando a impresséo de
que esse debate ndo tem a menor importancia, ou até mesmo, que ja foi ultrapassado, uma vez
que a Constituicao de 1988, em seu artigo 206, “ao consagrar pela primeira vez em um texto
constitucional, o principio de gestdo democratica no sistema escolar brasileiro, teria dado,
definitivamente, as garantias para que a escola se organizasse democraticamente em nosso
pais”.

Diante desse contexto, parece mais relevante tratar de outras demandas que vém
surgindo no cotidiano das escolas, como a qualidade do ensino, e na avaliacdo, as quais, nas
ultimas décadas, tém se apresentado nos programas e politicas educacionais brasileiras, como
0 Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE) e integrado a este o Programa Mais
Educacao (PME).

No aspecto da legalidade, a gestdo democratica estda amparada pela Constituicdo
Federal de 1988 (CF/88), pela Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDBEN, lei
n° 9394/96), pelo Plano Nacional de Educacdo (PNE, Lei n° 10.172/2001) e no novo Plano
Nacional de Educacdo (PNE, Lei n° 13.005/2014).

A CF/88, conforme evidenciamos anteriormente, estabelece a “gestdo democratica
do ensino publico, na forma da lei” (art. 206, VI) e determina, ainda, a “garantia de padrao de

qualidade” (art. 206, VII).
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A LDBEN reafirma tal ideia, utilizando os termos “gestdo democratica no ensino

publico, na forma desta lei e da legislagdo dos sistemas de ensino” (art. 3°, VIII), sendo que

seus artigos 12° 13° 14 e 15 reafirmam a autonomia pedagodgica e administrativa das

unidades escolares, a importancia da elaboracdo do projeto politico-pedagogico da escola,

acentuando a importancia da articulagdo com as “familias e a comunidade”, criando processos

de integragéo da sociedade com a escola.

A LDBEN 9394/96, reforcando o ja posto na Constituicdo, se refere ao pacto

federativo nos termos da autonomia dos subnacionais, e no artigo 14 diz:

Art. 14. Os sistemas de ensino definirdo as normas da gestdo democréatica do
ensino publico na educacéo bésica, de acordo com as suas peculiaridades e
conforme os seguintes principios:

I — participacdo dos profissionais da educagdo na elaboracdo do projeto
pedagdgico da escola;

Il — participagdo das comunidades escolar e local em conselhos escolares ou
equivalentes.

O Plano Nacional de Educacdo (PNE) constituiu demanda, inicialmente, disposta na
Constituicdo de 1934, retomado na Constituicdo Federal de 1988. O PNE 2001-2010, em

consonancia com a Constituicdo de 1988 e a LDBEN, definiram entre seus objetivos e

prioridades:

A democratizacdo da gestdo do ensino publico, nos estabelecimentos
oficiais, obedecendo aos principios da participacdo dos profissionais da
educacdo na elaboracdo do projeto politico-pedagdgico da escola e a
participacdo das comunidades escolar e local em conselhos escolares ou
equivalentes (PNE, 2001, p.7).

O novo Plano Nacional de Educacdo que tramitou no Congresso por mais de trés

anos, foi aprovado pela Lei n° 13.005, de 25 de junho de 2014, com vigéncia até 2024. Neste

plano, os principios democraticos associados a gestdo da educagdo sdo dispostos tanto no art.

9° da Lei de aprovacéo, quanto na meta 19, na qual destacamos a estratégia 6 do Plano.

Art. 9° Os Estados, o Distrito Federal e os Municipios deverdo aprovar leis
especificas para o0s seus sistemas de ensino, disciplinando a gestdo
democratica da educacdo publica nos respectivos ambitos de atuacdo, no
prazo de 2 (dois) anos contado da publicagdo desta Lei, adequando, quando
for o caso, a legislacdo local ja adotada com essa finalidade.

Meta 19: assegurar condigdes, no prazo de 2 (dois) anos, para a efetivacdo da
gestdo democratica da educacdo, associada a critérios técnicos de mérito e
desempenho e a consulta pdblica & comunidade escolar, no ambito das
escolas publicas, prevendo recursos e apoio técnico da Unido para tanto.
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Estratégia 6): estimular a participacdo e a consulta de profissionais da
educacdo, alunos (as) e seus familiares na formulacéo dos projetos politico-
pedagdgicos, curriculos escolares, planos de gestdo escolar e regimentos
escolares, assegurando a participagdo dos pais na avaliagdo de docentes e
gestores escolares. (PNE, 2014)

Mendonca (2000) sinaliza que a medida que a gestdo democratica do ensino publico
se inscreve como um principio constitucional, os sistemas de ensino estaduais e municipais se
obrigam a adota-la como uma diretriz de politica publica, configurando-se, portanto, como um
instrumento de que o Estado se utiliza para alcancar seus objetivos estratégicos. Diante disso,
analisar a gestdo democratica como uma politica de Estado requer desvendar as dificuldades
decorrentes da implantacdo de mecanismos que, pressupondo vigorosa participacdo da
sociedade, sdo patrocinados por um Estado fortemente marcado por ordenamentos
patrimonialistas.

A gestdo democratica do ensino publico pressupbe a participacdo de todos o0s
componentes da comunidade escolar interna e, ainda, “a participagdo da comunidade externa,
aquela ndo diretamente envolvida na escola como usuéria, mas que se liga a ela pela
proximidade geografica ou pela condicdo de mantenedora.” (MENDONCA, 2009, p. 113).
Entretanto, a escola publica brasileira tem sido mais estatal e governamental do que
verdadeiramente publica. Portanto, “um dos maiores desafios da gestdo democratica € o de
‘publicizar’ a escola estatal, tornando-a verdadeiramente publica pela incorporacdo daquele
segmento que a sustenta.” (MENDONCA, 2009, p. 113).

Apoiado na teoria de dominacdo de Max Weber, Mendonga (2000) defende que a
caracteristica patrimonial do Estado brasileiro é ser responsavel pela ndo efetivacdo da gestéo
democratica do ensino publico. Apesar de ter ocorrido uma descentralizagdo muito grande nas
ultimas décadas, essa descentralizagdo por si s6 ndo assegura a democratizacdo do processo
decisorio, podendo se manifestar com fortes mecanismos autoritarios. Por isso, o autor chama
a atengdo sobre 0s conceitos e equivocos que tém ocorrido ao identificar centraliza¢cdo com
autoritarismo e descentralizagdo com democratizagao.

Mendonca (2000, p. 235) considera a descentralizacdo um elemento de grande
importancia para a efetivacdo da gestdo democratica do ensino publico. Para o autor, “o
significado de descentralizacdo esta ligado & nocdo de transferéncia de poder e de tarefas do
centro para periferia.” Quando a transferéncia acontece apenas no espago de execugao, isto €,
no ambito das tarefas, ocorre a desconcentracdo e nao a descentralizacdo. A ndo transferéncia
do processo decisorio ird comprometer a implantacdo da gestdo democratica, assegurada pela

legislacéo.
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Vale ressaltar que a descentralizacdo do ensino vem sendo inserida na pauta das
discussdes da organizacdo da educacdo brasileira, desde a década de 1930, com os Pioneiros
da Educacdo Nova. A descentralizacdo do ensino, por meio de sistemas articulados, na
concepcao dos Pioneiros, ndo significava mera transferéncia de responsabilidades da Uniao
para os entes federados, mas muito mais: compartilhamento de poder e responsabilidades. A
descentralizacdo remete a questdo do poder local e de abertura de espagos para o exercicio da
cidadania, via participacdo. Por isso, 0s movimentos pela descentralizacdo acompanharam os
movimentos de democratizagdo e de autonomia dos entes federados. Todavia, “em alguns
momentos de nossa historia, a descentralizacdo significou transferéncia de responsabilidades,
omissdo, abandono.” (BORDIGNON, 2009, p. 19).

Nessa mesma Gtica, Lick (2009), Dourado (2007) e Mendonca (2000), entre outros
autores, afirmam que, em muitos casos, se pratica muito mais a desconcentracdo, do que
propriamente a descentralizagdo. Realiza-se transferéncia regimentada “da autoridade,
tutelada pelo poder central, por diretrizes e normas centrais, determinantes, dentre outros
aspectos, do controle na prestacdo de contas e a subordinacdo administrativa das unidades
escolares aos poderes centrais.” (LUCK, 2009, p. 55). Dessa forma, restringindo a “delegacio
de poderes de autogestdo e autodeterminacdo na gestdo dos processos necessarios para
realizacdo das politicas educacionais, estas determinadas no centro, sem ouvir a sociedade e
com a participagio de seus varios segmentos” (LUCK, 2009, p. 55).

Sob essa perspectiva, Dourado (2007, p. 937) evidencia que, no Brasil, vem

ocorrendo a desconcentracdo de acdes educacionais de forma muito mais efetiva do que:

A descentralizagdo garantidora de autonomia aos entes federados, ou seja, 0
que ocorre é a transferéncia de competéncias de um ente federado para outro
[...] resultando na manutencdo de agfes pontuais e focalizadas de apoio
técnico e financeiro, em detrimento de ampla politica de planejamento,
financiamento e gestdo da educacao basica.

Sobre a democratizacdo da educacdo, Najjar (2006) aponta que, em alguns discursos
oficiais, a democracia se pauta na questao técnica, ndo perpassa pelo exercicio de socializacéo
de poder, enfatizando as técnicas de exercicio de poder. O autor defende a ideia de gestdo
democratica na escola como uma acgdo politica e de emancipagdo humana, em que a
democracia funciona, ao mesmo tempo, como principio constituidor, meio de organizacédo e
fim a ser perseguido pela instituicdo escolar.

Segundo Najjar (2006, p. 21), as politicas publicas de cunho neoliberal, nos Gltimos

anos, cada vez mais tém contribuido para distanciar a escola da democracia. Diante disso, 0
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autor ressalta a importancia da discussdo sobre democracia “como pardmetro central no
ambito de qualquer projeto contra-hegemodnico de escola e de sociedade, gestado pelos
movimentos que se contrapdem as politicas neoliberais.” O autor (2006, p. 21) defende a
democracia ndo como um conjunto de procedimentos administrativos, mas como ‘“um
processo ininterrupto de emancipacdo humana, possivel de ser ampliado no cotidiano da
escola pela acdo politica/educacional daqueles sujeitos que acreditam que a emancipacgdo é
ndo sO6 possivel, mas necessaria.” E entende que “a gestdo democratica da escola ¢ a
radicalizacdo da democracia nas relagfes sociais que permeiam no interior da escola, nas
relagdes desta e com outras instituicdes e com a sociedade.” (NAJJAR, 2006, p. 26). E reitera
que:
A democracia ndo € somente um principio, mais um meio eficaz de
organizagdo da escola, uma gestdo democratica pressupbe uma
multiplicidade de sujeitos que partilham o poder, e s6 esta multiplicidade
pode dar conta da complexidade dessa instituicdo. Neste sentido, falar em
democracia esta se referindo a democracia na sociedade e na escola, implica
dizer que somente numa sociedade radicalmente democratica teremos uma
escola radicalmente democréatica. Sem isso, a questdo democratica torna-se

uma questdo técnica, gerencial. A democracia ndo é técnica, ela é uma
questdo politica, de socializagdo de poder. (NAJJAR, 2006, p.23).

Hora (1994, p. 35) aponta que a democratizagdo da escola equivaleria a realizacdo do
trabalho escolar mediante o desenvolvimento de competéncias e a participacdo de todos, no
coletivo. A partir dessas orientacdes sdo destacados trés aspectos, os quais sao fundamentais
na compreensdo do processo de democratizacdo da escola: (1) democratizagdo como
ampliacdo do acesso a instituicdo educacional; (2) democratizagdo dos processos

pedagogicos; (3) democratizagdo dos processos administrativos:

- O primeiro aspecto ocorre a facilitacdo do acesso a escola pelas camadas
mais pobres da populacdo, por meio da criagcdo de programas com intuito de
aumento do nimero de vagas, com a construcdo de salas de aulas e escolas,
garantindo o seu discurso de universalizagdo do ensino. No entanto, na
pratica, ndo atentam para as condi¢des minimas para efetivacdo do processo
“democratico”.

- No segundo, a democratizagdo é encarada como o desenvolvimento de
processos pedagdgicos que permitam a permanéncia do educando no sistema
escolar, através da ampliacdo de oportunidades educacionais.

- E no ultimo caso, a democratizacdo dos processos administrativos, passa
pelas mudangas nos processos administrativos no @mbito do sistema escolar,
vislumbradas através da participacdo de professores e pais nas decisdes
tomadas, eleicdo para cargos diretivos, assembleias e eliminacdo das vias
burocréticas.
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A autora defende os trés aspectos como significativos na gestdo democratica da
educacdo, no entanto, tais processos precisam estar articulados ao compromisso sociopolitico
com as reais necessidades e interesses coletivos. “Extrapolando as batalhas internas da
educacdo institucionalizada, e sua solucdo estd condicionada a questdo da distribuicdo e
apropriacdo da riqueza e dos beneficios que transcendem os limites da agdo da escola.”
(HORA, 1994, p. 49).

Ainda, segundo Hora (1994, p. 21), as teorias a respeito da administracao escolar,
numa perspectiva democratica, difundidas no pais nos Gltimos anos, com intuito de explicar
sua fundamentagdo, vém apontando “a gestdo participativa como uma das condi¢des
necessarias para o desenvolvimento da sociedade democratica”.

Recorrendo a analise de Bobbio (1989) sobre a participacdo popular nas decisfes
politicas, Abensur (2011, p. 249) aponta que o Brasil esta vivenciando uma democracia
representativa, em que “as decisdes politicas pertinentes a coletividade ndo sdo tomadas
diretamente por aqueles que nela tém interesses, mas por aqueles eleitos para esta finalidade”
até porque, segundo a autora, “a proposta de uma democracia direta onde todos participam de
todas as decisdes, numa sociedade complexa como a nossa, parece invidvel.” (ABENSUR,
2011, p. 249).

Abensur (2011, p. 249) reitera que, ao considerar que a democracia representativa
permite 0 minimo de participacdo popular nas decisdes politicas e que a democracia direta
parece impraticavel em nossa sociedade, podemos perceber “um crescente movimento na
tentativa de outra forma de democracia, que viabilize maior participacdo e controle da
coletividade sobre as decisdes politicas.” Nessa mesma direcdo, vale destacar o pensamento

de Bobbio (2001, p. 156):

Uma vez conquistado o direito a participacdo politica, o cidaddo das
democracias mais avangadas percebeu que a esfera politica esta por sua vez
incluida numa esfera muito mais ampla, a esfera da sociedade em seu
conjunto, e que nao existe decisdo politica que ndo esteja condicionada ou
inclusive determinada por aquilo que acontece na sociedade civil.

De acordo com Ferreira (2000, p. 172), na atual sociedade complexa, a gestdo
democratica da educacéo requer colocar a educacéo a servigo de novas finalidades, buscando
a superagao “do caos e da barbarie em que vivemos, ¢ que vem corroendo a humanidade. E
construir um futuro mais compromissado com toda a humanidade”. Ainda, a autora ressalta
que a “emancipa¢do humana se conquista na solidariedade e na participagdo que o

conhecimento-emancipacdo € capaz de construir, € um processo incessante de criacdo de
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sujeitos capazes de reciprocidade, de didlogo, de participagdo consciente.” (FERREIRA,
2000, p. 172).

A autora reforca a urgéncia de se construir praticas de gestdo democratica no ambito
de todos os espacos educacionais, [...] “em todo o amplo espago publico e educacional,
comprometida com a formacdo de homens e mulheres competentes e capazes de construir,
através da participacdo, sua autonomia, como seres humanos, realizados e felizes.”
(FERREIRA, 2000, p. 173).

O novo sistema organizacional administrativo vem empregando novas formas de
controle e exercicio de poder, assumindo a aparéncia da participacdo e da autonomia.
Entretanto, trata-se de “uma participagdo controlada ¢ de uma autonomia meramente
operacional, alias, necessaria, pois € 0 que garante o atendimento as condicBes locais sem
ameacar a estabilidade de toda a rede sob o controle da organizagdo focal.” (BRUNO, 1998,
p. 38). Por outro lado, “ndo se pode esquecer que participar de um dado processo social nao
significa controlar suas instancias decisorias” (BRUNO, 1998, p. 38).

Essa perspectiva de gestdo administrativa controladora e reguladora, com
participacdo e autonomia aparentes, vem se disseminando nos programas e politicas
educacionais de governo nos Gltimos anos, reforcando a ldgica aparente de participacao
coletiva e estimulando a cooperacédo e parcerias com a comunidade e diversos atores sociais,
numa aparente democracia participativa que perpassa uma visdo de que a comunidade
participa na formulacdo de propostas para serem votadas e regulamentadas pelo Estado.
Todavia, nessa comunidade, existem multiplos agentes sociais; dentre estes, estdo as grandes
empresas que influenciam outras disputas politicas.

Essas discussdes sobre a gestdo democratica da educacdo numa perspectiva de
participacdo nas decisdes politicas, de forma mais abrangente, requer uma andlise do conceito
de “autonomia”, tema recorrente no ambito dos discursos educacionais e clamados pelos
agentes no &mbito das organizacGes educativas.

Libaneo (2001, p. 115) compreende a autonomia como a capacidade das pessoas de
conduzirem e tomarem decisGes do seu proprio destino e a buscar solucionar 0s seus
problemas. O autor afirma que:

Numa instituicdo, a autonomia significa ter poder de decisdo sobre seus
objetivos e suas formas de organizacdo, manter-se relativamente
independente do poder central administrar livremente 0s recursos financeiros.
Na escola, isso vislumbra a possibilidade de tragar seu proprio caminho,

envolvendo todos os segmentos professores, alunos, funcionarios, pais e
comunidade.
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Para Najjar (2006, p. 25), a autonomia € uma questdo que historicamente se faz
presente no ideario dos defensores de uma escola democratica. “E uma palavra que possui
forca simbdlica positiva e que, portanto, ajuda a legitimar as politicas publicas que a tém
como marca.” Todavia, mais do que uma palavra, autonomia é um conceito em cujo interior
perpassam visdes de mundo, as quais tém de relaciona-lo com outros conceitos utilizados, e
percebé-lo “em sua concreticidade ¢ materialidade das politicas que propoe” (NAJJAR, 2006,
p. 25).

Verifica-se que, o conceito de autonomia recorrente nos discursos legitimadores das
reformas educacionais no Brasil, ao longo das décadas, vem demonstrando claramente o
descompromisso dos governos diante dos diferentes e sérios problemas de infraestrutura do
sistema escolar publico.

Estudiosos como Najjar (2006), Frigotto (1994), entre outros, alertam sobre as
contradigdes e o carater falso das reformas educacionais de cunho neoliberal, que focalizam a
descentralizagdo e a autonomia como valores fundamentais da democratizagéo da escola. No
entanto, de acordo com Najjar (2006, p. 26), nessas politicas:

A descentralizacdo é proposta somente para 0S aspectos secundarios,
enquanto no essencial a centralizacdo, das mais autoritérias, € a ténica. As
reformas neoliberais em educagdo caracterizam-se exatamente por esse

processo duplo: a0 mesmo tempo em que descentraliza-se a execucao das
tarefas educacionais, centraliza-se a formulacéo e a avaliacdo dessas tarefas.

Por outro lado, conceder autonomia a escola, “significa dar a escola um orgamento
diminuto e descompromissar-se diante de qualquer outra necessidade que ela venha a
apresentar, por mais importante que seja.” (NAJJAR, 2006, p. 25).

Ainda nessa direcdo, Lick (2009) observa que a autonomia da gestdo escolar, se
constitui em um dos conceitos mais focalizados no ambito das politicas educacionais e
programas de governo implementados pelos érgéos oficiais, a fim de atender aos principios
constitucionais e da legislacdo educacional, tendo em vista que a autonomia na gestdo da
escola, o controle local de recursos, aliados a lideranca por parte do diretor, a participacéo da
comunidade e a competéncia pedagogica, sdo considerados alicerces relevantes para a eficacia
da escola. Isso fica evidente nos documentos que respaldam os programas educacionais
atuais, entre outros, o Programa Mais Educacdo, com ac¢des intersetoriais e territoriais que, em
consonancia com as legislagOes, trazem, em seus escritos e orientagdes, 0s discursos
provenientes das tendéncias mundiais que modificaram as concepgdes de gestdo educacional e

suas atuacoes.
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Tais orientagcdes dos projetos e programas reforcam alguns conceitos e concepgoes
decorrentes dessas mudancas. “Descentralizacdo do poder, democratizagdo do ensino,
autogestdo, instituicdo de parcerias, flexibilizacdo de experiéncias, sistemas de cooperativas e
multidisciplinaridade” (LUCK, 2009, p. 62), sdo alguns dos conceitos utilizados para
promover e consolidar as novas referéncias de gestdo educacional, que a escola é incumbida
de atender.

A autora supracitada alerta acerca da complexidade do significado de autonomia e de
autonomia na gestdo escolar, como questdes que necessitam de reflexdes no ambito dos
espacos da escola e suas repercussdes no processo educacional, uma vez que “concepcdes
diversas e até mesmo conflitantes estdo sendo expressas, gerando desentendimentos e
confusdo sobre a questdo de que resultam acdes menos eficazes, e até mesmo resultando em
grandes desgastes institucionais” (LUCK, 2009, p. 63).

Cabe destacar a reflexd@o de Lick (2006), que apresenta que a democratizagao efetiva
da educacdo ndo ocorre somente por meio da democratizacdo da gestdo da educacéo,
conforme previsto na Constituicdo Federal de 1988 e na LDBEN. O essencial dessa
democratizacdo é que o processo educacional e o espaco escolar se sobressaiam pela alta
qualidade, de modo que todos aqueles que almejam a educagdo ‘“desenvolvam os
conhecimentos, as habilidades e as atitudes necessarios para que possam participar de modo
efetivo e consciente, da construcdo do tecido da sociedade, com qualidade de vida e
desenvolvendo condi¢des para o exercicio da cidadania” (LUCK, 2006, p. 26-7).

Ao recorrermos as concepcdes e conceitos de democracia apresentados por Apple e
Beane (1997) — concebida como processo, que se faz a partir de atitudes democraticas nas
praticas cotidianas, nas escolas publicas, na comunidade, com atitudes e praticas em todos 0s
ambitos sociais — e por Bobbio (2000) — um conjunto de regras de procedimentos de decisdes
coletivas, em que esta prevista e facilitada a participacdo mais ampla possivel dos cidadaos
nas decisOes a eles pertinentes. Podemos dizer que, embora venham acontecendo diversas
experiéncias na perspectiva da democratizacdo da escola publica e esteja legalmente
implantado o espaco de participacdo, ainda falta muito para se concretizar e transformar em
praticas verdadeiramente democraticas. Sobre esta perspectiva, Luluva (2013, p. 247) aponta
que “falta ainda alcangar o espirito democratico que necessita da concretizacdo de um
sentimento de coletividade e a autonomia nos processos decisorios.”

Ainda, segundo Hora (2007, 21) faz-se necessario criar condi¢Ges concretas para se
efetivar a democratizacdo da escola. Dentre outros quesitos, sdo fundamentais, a participacdo

de todos os segmentos da comunidade escolar “nos processos de tomada e execucdo das
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decisdes e a existéncia de um amplo processo de informacgdo, em que todos tenham
conhecimento do que acontece no interior da instituicdo e suas relagdes externas.”

Partindo desse entendimento, pensar a Educacdo Integral na perspectiva da gestdo
democratica enseja refletir sobre a formacéo integral do individuo e sobre a necessidade de
que se construam “condi¢des para o estabelecimento de um convivio intenso, auténtico e
criativo entre todos os elementos da comunidade escolar. Ou seja, € preciso que a escola seja
um ambiente onde criangas e adultos vivenciem experiéncias democraticas” (CAVALIERE,
2002, p. 267).

No capitulo a seguir, apresentamos uma discussdo sobre a Educacdo Integral e(m)
tempo integral, que vem se desenhando no contexto da educagdo brasileira ao longo dos
séculos XX e XXI, sofrendo modificagdes em seus conceitos e modelos, de acordo com 0s
diferentes contextos da sociedade.

Considerando que este estudo abarca a Educacdo Integral e a gestdo democratica na
escola na perspectiva da formacdo humana e cidadd, cabe refletir sobre como vém se dando
essas relagdes com a presenca do PME na escola, tendo em vista que pensar a Educacao
Integral como emancipacdo do individuo, necessariamente requer uma gestdo constituida

também de préaticas democraticas.
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2 EDUCACAO INTEGRAL EM TEMPO INTEGRAL NO BRASIL

As discussdes acerca da Educacédo Integral no Brasil sob a perspectiva de ampliacéo
da jornada escolar, compreendida a partir do enriquecimento curricular, qualificacdo da
jornada diéria e possibilidades significativas formativas, tém seu marco referencial no século
XX, com a experiéncia da Escola-Parque idealizada por Anisio Teixeira, nos anos de 1940-
1960, e com os Centros Integrados de Educacgédo Publica (CIEPs), nos anos de 1980 e 1990,
criados por Darcy Ribeiro. Estes dois educadores contribuiram significativamente para a
formagdo do pensamento pedagdgico brasileiro, sonharam com uma educagdo democratica
que inserisse, plenamente, todos os cidaddos na sociedade.

No contexto atual, os debates atuais sobre as politicas publicas de Educacéo Integral
e(m) tempo integral, anunciadas nos programas e politicas educacionais, vém ocupando
espacos na midia e nos discursos de governo, como possibilidade de avanco na educacgéo
brasileira. Sua relevancia tem sido corroborada por meio das experiéncias inovadoras, que
tomam por referéncia o pensamento de grandes educadores como Anisio Teixeira, Darcy
Ribeiro e Paulo Freire, “florescendo em expressdes locais, em legislacdes democraticas e em
grandes foruns que, de norte a sul reviveram projetos de uma educagao democratica” (MOLL,
2012, p. 130).

Partindo desse cenario, este capitulo esta dividido em quatro secdes. A primeira
apresenta 0s aspectos normativos associados a Educacdo Integral e ao tempo integral no
Brasil, aborda as concepc¢des politico-filosoficas de Educacdo Integral que marcaram o inicio
do século XX no Brasil — conservadorismo, liberalismo e socialismo —, seguidos por reflexdes
que vém marcando o debate atual sobre a Educag&o Integral e(m) tempo integral.

Embora o pensamento de Anisio Teixeira venha sendo caracterizado dentro da
perspectiva liberal, construimos uma segunda secdo direcionada a este renomado intelectual
brasileiro, haja vista sua imensa contribuicdo para o avango das reflexdes sobre a Educacéo
Integral e(m) tempo integral no pais. A referida secdo apresenta a trajetoria e a contribuicéo
para a educacdo brasileira do educador Anisio Teixeira, 0 qual mesmo que néo tenha utilizado
a expressao “Educacao Integral”, difundiu a ideia do direito e da qualidade em educagdo
publica associada a formacdo integral do individuo. O pensamento de Anisio Teixeira
influenciou outros educadores que desenvolveram projetos e inspiraram diversas experiéncias

de Educacdo Integral e(m) tempo integral pelo pais.
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J& a terceira secdo aborda, de forma breve, 0 movimento Cidades Educadoras, que
vem, no contexto atual, se inserindo como pressuposto para as politicas e programas de
Educacao Integral em tempo integral no pais.

Por fim, na ultima secdo, abordamos o Programa Mais Educacdo, que integra as
acoes do Plano de Desenvolvimento da Educacéo, apresentado pelo Governo Federal como
estratégia indutora para implementacdo da Educacdo Integral em tempo integral, por parte das
instancias federadas. No ambito do PME, abarcamos o contexto politico-social em que se
constituiu seu desenho institucional, seu ordenamento normativo, concepcdes e contribuicdes
para a agenda da Educacdo Integral em tempo integral. Por Gltimo, trazemos os indicadores
que revelam a evolucdo e a expansdo do PME no Brasil.

2.1 Educacao Integral: aspectos normativos e politico-filoséficos

Esta secdo tem por objetivo apresentar o ordenamento normativo associado a
Educacdo Integral e ao tempo integral no Brasil, enunciadas nas Ultimas decadas nos
programas e politicas educacionais do pais com vistas a melhoria da qualidade da educacéo.
Para tanto, tomamos por referéncia a Constituicdo Federal de 1988, o Estatuto da Crianca e do
Adolescente (ECA), a Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢do Nacional (LDBEN), o Plano
Nacional de Educacdo (PNE 2001-2010 e 2014-2024).

A apresentacdo da legislacdo se faz associar ao entendimento de que o ordenamento
legal constitui-se contexto estruturante de producdo da politica publica, tal como apresentado
por Ball (1992) no ciclo de politicas, mais especificamente no contexto da producao de texto.

Apresentamos, de forma breve, as diferentes concepcbes de Educacdo Integral que
vém sendo construidas no Brasil, associadas as visdes politico-filoséficas conservadora,
liberal e socialista.

As discussdes referentes a necessidade de ampliar o tempo de/na escola perpassaram
os discursos de politicos e educadores no século XX, integrando varios ordenamentos
normativos. Tais discussdes estiveram presentes na Constituinte 1987-88, que culminou com
a promulgacgdo da Constituicdo de 1988 que, embora ndo traga expresso o termo “Educacdo
Integral”, apresenta a educagdo como o primeiro direito social (art. 6°), possibilita inferir o
direito a uma educacdo escolar integral como uma das bases fundamentais para o pleno

desenvolvimento do educando (art. 205).
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Art. 205 — A educagdo, direito de todos e dever do Estado e da familia, serd
promovida e incentivada com a colaboragdo da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualificacdo para o trabalho. (BRASIL, 1988).

Reafirmando determinagdes da Constituicdo Federal, a atual LDBEN estabelece que
a educacdo tem por finalidade “o pleno desenvolvimento do educando, seu preparo para o
exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho” (art. 2°) , bem como preve, em seu

artigo 34, o Ensino Fundamental em regime de tempo integral:

Art. 34. A jornada escolar no ensino fundamental incluird pelo menos quatro
horas de trabalho efetivo em sala de aula, sendo progressivamente ampliado
0 periodo de permanéncia na escola.

A conjuncdo dos artigos 2° e 34 da LDBEN traz a tona a discussdo em torno da
relacdo entre formacédo integral do educando e a jornada escolar. Além disso, conduz a
possivel compreensdo — ja que o fato de associar a jornada “pelo menos quatro horas de
trabalho efetivo em sala de aula” — de que a ampliacdo da jornada escolar esta relacionada ao
espaco escolar, no caso a sala de aula, de responsabilidade dos sistemas de ensino/redes de
ensino. Por sua vez, a LDBEN ndo define o numero de horas de atividades que correspondem
ao tempo integral, fato que possibilitou aos sistemas/redes de ensino apresentarem diferentes
quantitativos associados ao tempo integral.

A Lei n° 8.069/1990 aprova o Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA),
fundamentado na Constituicdo de 1988, que estabeleceu ampla rede de protecédo a criancas e
adolescentes. O ECA, em seu artigo 53, traz o direito a Educacdo Integral, bem como a
protecdo integral como resultado da conjungdo entre a assisténcia social e a Educacédo
Integral.

Art. 53 — A crianca e o adolescente tém direito a educagdo, visando ao pleno

desenvolvimento de sua pessoa, preparo para 0 exercicio da cidadania e a
qualificacdo para o trabalho. (BRASIL, 1990).

O ensino em tempo integral também foi enfatizado no Plano Nacional de Educacéao
(PNE), instituido pela Lei n® 10.172/2001, com vigéncia para 2001-2010, que apresentou 0
tempo integral vinculado ndo s6 ao Ensino Fundamental, mas também a Educacdo Infantil,
visando & ampliacdo de oportunidades de desenvolvimento para os estudantes. Apos intensa
participacdo dos educadores em sua defesa e elaboracdo, em consonancia com a Constituicao

Federal e com a LDBEN, o PNE definiu, entre seus objetivos e metas:
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- Ampliar, progressivamente a jornada escolar visando expandir a escola de
tempo integral, que abranja um periodo de pelo menos sete horas diario, com
previsdo de professores e funcionarios em ndmero suficiente.

- Prover, nas escolas de tempo integral, preferencialmente para as criancas
das familias de menor renda, no minimo duas refei¢Bes, apoio as tarefas
escolares, a pratica de esportes e atividades artisticas, nos moldes do
Programa de Renda Minima associado a acfes socioeducativas. (PNE,
2001).

Durante 0 segundo mandato do presidente Luis Inacio Lula da Silva, em 2007, foi
apresentado a sociedade brasileira o Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE),
composto de agdes para melhorar a qualidade da educac¢do no pais, “com a perspectiva de
construir um alinhamento entre os principios constitucionais e a Politica Nacional de
Educagdo (PNE).” (BRASIL, 2009, p. 12).

Foi no contexto do PDE que o Governo Federal instituiu o Fundo de Manutencéo e
Desenvolvimento da Educacdo Basica e de Valorizacdo dos Profissionais da Educacédo
(Fundeb) e o Programa Mais Educacao.

A escola de tempo integral também é abarcada na Lei 11.494, de 20/06/2007, que
cria o Fundeb®, o qual tem seus recursos distribuidos de acordo com o nivel e a modalidade de
ensino da educacdo basica, bem como de acordo com a extensdo da jornada escolar,
apresentando — vale observar — recursos diferenciados para o “tempo integral”. A partir dessa
estrutura de financiamento da educacdo béasica, € inaugurada a destinacdo de recursos
especificos para o tempo integral, o qual se constitui marco histérico na conquista da
educagdo basica de tempo integral, tendo em vista que “o direito a educacdo, disposto no art.
205 da Constituicdo Federal de 1988, so se realiza de fato quando da sua associa¢do a uma
solida estrutura de recursos.” (MENEZES, 2012, p. 8).

Convem ressaltar que o Fundeb, com vistas a possibilitar a destinacdo de recursos
para as matriculas de tempo integral, delimitou seu conceito e por meio do Decreto n°
6.253/2007 regulamentou a educacdo basica em tempo integral como sendo a “jornada escolar
com duracdo igual ou superior a sete horas diarias, durante todo o periodo letivo,

compreendendo o tempo total que um mesmo aluno permanece na escola ou em atividades

8 O Fundeb foi criado pela Emenda Constitucional n® 53, de 19 de dezembro de 2006, inicialmente

regulamentado pela medida proviséria 339, de 28 de dezembro de 2006 e, posteriormente, convertido na lei
n° 11.494, de 20 de junho de 2007. E um fundo de natureza contabil, instituido no ambito de cada estado, e,
diferentemente do Fundef, devera ter seus recursos destinados a educagdo basica publica, sendo que, pelo
menos 60% do seu total anual devera ser canalizado para o pagamento da remuneragdo dos profissionais do
magistério da educacao basica em efetivo exercicio na rede publica (art. 22). (MENEZES e COELHO, 2007).
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escolares” (art. 4°). E importante destacar que a distribuicio dos recursos do Fundeb para o
tempo integral se faz associar a todos os niveis da educacao basica.

De acordo com Menezes e Leite (2012), apds a aprovacdo do Fundeb e a implantacao
do PME, a jornada escolar ampliada vem se destacando nas discussdes das politicas
educacionais. Segundo as autoras, houve uma inovagdo do Fundeb em relagdo ao fundo
anterior, o Fundo de Manutengdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de
Valorizacdo do Magistério (Fundef)®, ao apresentar, entre outros aspectos, “coeficientes de
distribuicdo de recursos por nivel e modalidade de ensino, e extensdo da jornada escolar, na
forma do tempo integral” (2012, p. 54, grifos nossos). De acordo com as autoras, “o Mais
Educacdo vem consolidando a percepcdo de que o tempo integral pode se constituir em um
dos possiveis caminhos para a Educacao Integral” (p. 54). Nesse contexto, “tempos, espagos €
oportunidades educacionais, além de Educacdo Integral, constituem-se, na atualidade,
conceitos em permanente reflexdo e, por conseguinte, (re)construgdo” (MENEZES; LEITE,
2012, p. 54).

Rumo a efetivacdo da educacdo em tempo integral, o Fundeb, para fins de
financiamento, passou a considerar a educacao basica em todos 0s seus niveis e modalidades,
tendo instituido, de modo inédito na histéria da educacao brasileira, um percentual per capita
diferenciado para a jornada integral. Esse fato vem caracterizando este fundo como o
principal suporte de sustentabilidade e continuidade das agBes que ja vém sendo
desenvolvidas e também como estratégia que possibilita a constru¢do de uma politica publica
de Educacdo Integral em tempo integral.

Os usos das “expressdes ‘tempo integral’ e ’jornada ampliada’ sdo estabelecidos com
base no marco legal da politica educacional. As politicas de ampliacdo de jornada deverédo
levar a Educagdo Integral referenciada pela cobertura do financiamento da educagdo”
(LECLERC; MOLL, 2012, p. 20), conforme o que estabelece o Fundeb.

O PNE 2014-2024, com metas mais precisas comparativamente ao PNE 2001-2010,
determina o avanco quantitativo da educagcdo em tempo integral, conforme podemos observar:

Meta 6: oferecer educacdo em tempo integral em, no minimo, 50%

(cinquenta por cento) das escolas publicas, de forma a atender, pelo menos,
25% (vinte e cinco por cento) dos (as) alunos (as) da educacdo basica.

6.1) promover, com o apoio da Unido, a oferta de educacdo bésica publica
em tempo integral, por meio de atividades de acompanhamento pedagogico e
multidisciplinares, inclusive culturais e esportivas, de forma que o tempo de
permanéncia dos (as) alunos (as) na escola, ou sob sua responsabilidade,

° Criado pela emenda constitucional n® 14, de setembro de 1996 e regulamentado pelo decreto n® 2.264, de

junho de 1997.
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passe a ser igual ou superior a 7 (sete) horas diarias durante todo o ano
letivo, com a ampliacdo progressiva da jornada de professores em uma Unica
escola (PNE, 2014).

O PNE atual expressa antigos anseios da sociedade brasileira e coloca grandes
desafios para a gestdo da educacdo, dentre outros, a gestdo democratica na escola publica e a
ampliacdo da oferta da educacdo em tempo integral que se configurem em acGes e politicas
solidas, estabelecidas a partir de um projeto de Estado, que, entre outros, imbrique o tempo
integral do aluno ao progressivo aumento do nimero de professores com dedicacdo exclusiva
a uma mesma escola.

Diante da relevancia do tema Educacao Integral, desde o inicio do século XX e no
contexto atual das politicas educacionais, como possibilidade de melhoria da qualidade da
educacdo e de desenvolvimento humano, sdo necessarias incursdes aos conceitos dessa
tematica, abordados sob os diferentes pontos de vistas ideologicos e vieses politico-filosoficos
de trés movimentos politicos sociais no Brasil: conservadorismo, socialismo e liberalismo.

Para melhor compreenséo, fizemos um recorte temporal, destacando o percurso da
educacdo na sociedade moderna, que teve como apogeu a Revolugdo Industrial, iniciada no
século XVIII e que se expandiu para outros paises no século XIX.

De acordo com Gallo (2002, p. 13), a modernidade do século XIX “teve como utopia
fundamental a emancipa¢do humana”. O autor aponta que a emancipacdo do homem se
manifestou em diferentes correntes ideoldgicas e sob diversas maneiras:

O positivismo viu nas conquistas cientificas e tecnoldgicas a possibilidade
desta emancipacdo; o socialismo, em seus diversos matizes, a localizou
numa revolugdo social que pusesse fim a exploracdo e dominacao
capitalistas. No contexto dessa emancipa¢do humana do jugo de todas as
imposicdes, seja a da natureza, sejam aquelas decorrentes da dominacdo do
homem pelo homem, surgiu o conceito de uma educacdo integral. Esse
conceito obteve ecos e interpretacdes diferenciadas pelas mais distintas

correntes de pensamento educacional, dos reformistas catélicos aos
socialistas anticlericais. (GALLO, 2002, p. 13, grifos do autor).

Diante desse contexto, cabe destacar as concepgdes de Educacgéo Integral, as quais
vém se disseminando desde o inicio do século XX no Brasil, engendradas em diferentes
contextos, visdes de mundo e sociedade, requerendo especial atengdo ao proprio conceito de
Educacdo Integral, que vem se manifestando sob diversas perspectivas, interpretacfes e
projetos politicos.

O conservadorismo — representado entre outros, pelo movimento politico social

integralista na década de 1930 — criou, em 1932, a Agdo Integralista Brasileira (AIB) e a
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transformou em partido politico no ano de 1935. Segundo Cavaliere (2010, p. 249), para a
AIB, “a Educacdo Integral envolvia o Estado, a familia e a religido, postos em sintonia com a
escola, numa intensiva acdo educativa [...] seus planos envolviam a criacdo de uma nova
concepgao politica e filosofica de mundo, para qual a escola teria papel fundamental”.

Os documentos doutrinarios da AIB pregavam que a Educacdo Integral “das massas
ndo se limitava a alfabetizacdo, mas visava elevar o nivel cultural da populacdo envolvendo
aspectos fisicos, intelectuais, civicos e espirituais da formacdo dos individuos”
(CAVALIERE, 2010, p. 249), cujo lema era “Educacao Integral para o homem integral”.

A perspectiva de educagao regeneradora da moral social e individual era comumente
difundida nessa época, no entanto, foram “os integralistas que assumiram de forma mais
convicta, o papel moralizador da educagdo.” (CAVALIERE, 2010, p. 249). Contraria a esta
corrente autoritaria de Educacédo Integral, existiam, em ambito internacional, as propostas de
Educacdo Integral dos socialistas utdpicos, defendidas desde o século XIX (GALLO, 1995).

Percebe-se que a concepcdo conservadora de Educacdo Integral, defendida pelos
integralistas, propagava a Educacédo Integral como fundamental ao desenvolvimento completo
do homem, visando aos aspectos fisicos, civicos, intelectuais de sua formacdo, mas ndo fazia
referéncia a ampliacdo do tempo escolar, ou seja, ndo mencionava o tempo escolar como fator
a ser destacado no contexto da Educacado Integral, concebida no @mbito do integralismo.

O movimento socialista difundido no Brasil, no século XX, teve suas ideias
propagadas, dentre outras correntes, pelo anarquismo, cujos ideais politico-ideol6gicos foram
desenvolvidos na Europa, a partir da Revolucdo Francesa, como movimento em 0posi¢do a
sociedade burguesa que surge entre as classes trabalhadoras. Estas lutavam pelos direitos, por
melhores escolas e condi¢es de trabalho, rejeitando as propostas de educagdo vindas do
governo, ou que fossem mantidas por ele, uma vez que “a proposta anarquista desenvolveu-se
em torno da ideia de que os trabalhadores deveriam criar suas proprias escolas, bem diferentes
daquelas estatais ou religiosas” (GALLO, 2002, p. 14).

De acordo com Nagle (2001), a fase principal de difusdo do anarquismo, no Brasil se
deu nos primeiros decénios do século XX, manifestando-se nas reivindicacGes dos operarios
por melhorias de condigdes de vida e de trabalho, ocorrendo fortes pressdes sobre os poderes
publicos federais e estaduais para que fossem aceitos no Estado liberal brasileiro alguns itens
da legislagdo social, visto que o movimento anarquista no Brasil “se desenvolve nas pragas
publicas e organizacbes de classe, e é dirigido sobretudo por lideres estrangeiros,
principalmente italianos e espanhois. S&o estes que difundem as ideias e as regras da acéo
social do anarcosindicalismo.” (NAGLE, 2001, p. 56).
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Para os anarquistas, a liberdade é concebida como um principio basico da vivéncia
social; no entanto, a palavra liberdade d& margem a mdltiplas interpretagdes que, para Gallo
(2002), decorrem do entendimento da liberdade numa perspectiva individualista, difundida
pela filosofia politica burguesa classica, com a qual temos mais contato.

Segundo Gallo (2002, p. 17), o anarquista russo Mikhail Bakunin mostra que, na
“sociedade capitalista, 0 homem nunca podera ser livre, pois, esta sociedade baseia-Se na
exploracdo, na desigualdade, em manter boa parte da populagdo em condic¢des sub-humanas,
para que outra parcela da populagdo possa realizar-se.” Diante disso, o projeto socialista
“traduz-se entdo na continua luta pela conquista da liberdade, pois quanto mais livre mais o
homem realiza sua condi¢ao humana.” (GALLO, 2002, p. 17). Pressupde ser nesta concepgéo
de liberdade que a educacgdo anarquista vai fundamentar seus projetos pedagdgicos libertarios,
e ndo em outros pautados no individualismo.

O fil6sofo russo Bakunin aponta a educagdo como de fundamental importancia para
a revolucdo social e na conquista da liberdade, porém, alerta que a escola sozinha néo
conseguira fazer esta revolucao e destruir a velha sociedade. Na perspectiva de uma educacao
revolucionaria, Bakunin aponta “duas facetas fundamentais: educar integralmente, e educar
para a liberdade.” (GALLO, 2002, p. 29).

Assim como Proudhon, Bakunin reconhece que a educacdo pode ter o papel de
alienacdo e submissdo dos homens, mas também pode servir para a libertacdo e emancipacao
humana. Para Bakunin (1979), citado por Gallo (2002, p. 30, grifos do autor):

Uma educacdo libertadora é entdo uma educacdo em que na prépria
atividade pedagdgica os alunos e os professores sdo iniciados num gradativo
processo de convivéncia livre e auténtica. Mas para que uma pessoa possa
assumir sua liberdade é necessario que ela se conheca, se conhega por
inteiro: se descubra como um corpo, cOmo uma consciéncia, como um ser
social, tudo isso integrado e articulado. E € por isso que uma educagdo para a

liberdade deve ser também uma educacdo integral, em que o homem se
perceba em todas as suas facetas e caracteristicas.

Na citacdo anterior, percebemos que na concepcao de Bakunin, a educacédo integral
do homem ¢ fundamental para sua libertacdo: “a educagdo anarquista deve tomar a liberdade
como fim da educacdo e ndo como meio; em outras palavras, a liberdade ndo é opcéo
metodologica, mas de objetivo geral da educacdo.” (GALLO, 2002, p. 30, grifos do autor).

Ao teorizarem sobre a educacdo libertaria, os filésofos Proudhon e Bakunin
enfocaram os aspectos de liberdade e emancipacgéo, os quais foram importantes na construgédo

do conceito de Educacdo Integral, uma vez que somente no século XIX e inicio do século XX,
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as teorias e conceitos destes filésofos foram postas em prética pelos escritos do fil6sofo e
anarquista Paul Robin, contribuindo com isso para a chegada de novos conceitos de Educagéo
Integral.

A concepcdo liberal de Educacdo Integral desencadeada no Brasil, na primeira
metade do século XX, no contexto do movimento de renovagdo da escola, tem seu marco
referencial em Anisio Teixeira, uma vez que ampliar as fungdes da escola era, para Anisio,
algumas de suas preocupac0es recorrentes e um dos pilares de seu pensamento educacional.

De acordo com Cavaliere (2010, p. 250), “a importancia e alcance do legado
intelectual desse autor atinge diferentes aspectos da educacdo e do pensamento social
brasileiro”. Assim, as bases para uma educacdo escolar ampliada que integrasse outras areas
mais “amplas da cultura, da socializagdo primaria, da preparacao para o trabalho e para a
cidadania estavam presentes desde os primordios do percurso de Anisio Teixeira como
pensador e politico.” (CAVALIERE, 2010, p. 250).

A defesa de uma escola com fungdes ampliadas, propalada nas reformas dos anos de
1920, retorna mais forte, entre os intelectuais reformistas, no Manifesto dos Pioneiros da
Educacdo Nova de 1932, documento que propunha a renovacdo do sistema educacional
brasileiro. Segundo a autora (2010, p. 252), “o termo ‘Educagado Integral’ aparece trés vezes
no texto do Manifesto, uma delas para contextualizar uma citacdo do poeta francés Lamartine,
revolucionario de 1948 e defensor dessa concepgao de educagdo”.

No documento elaborado pelos liberais:

A ideia de educacdo integral (...) é a do direito do individuo a uma educagdo
publica que alcance diversas dimensdes de sua formagdo. Afirma o “direito
biolégico de cada individuo a sua educagdo integral” e defende a
necessidade de a escola aparelhar-se de forma a “alargar os limites e o raio
de agdo”. O texto utiliza ainda a expressdao “formacdo integral das novas
geragdes”. Sugere a criagdo de institui¢cOes periescolares e postescolares, de
carater educativo ou de assisténcia social, que deveriam ser incorporadas em

todos os sistemas de organizacdo escolar. (CAVALIERE, 2010, p. 252-3,
grifos da autora).

Ao analisarmos o percurso da Educacdo Integral no pais, numa perspectiva socio-
historica, podemos perceber que esta foi se configurando ao longo de sua trajetdria, imbricada
em diferentes visdes de mundo, e que, consequentemente, ira desaguar em diferentes
experiéncias/préaticas e concepgoes.

Nessa dire¢do, percebe-se que, mesmo que as trés diferentes correntes de pensamento
— conservadorismo, liberalismo e socialismos — tenham se utilizado da expressdo “Educagao

Integral”, ndo significa afirmar que compartilhavam da mesma visdo de mundo, ideias e
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praticas. Isso nos remete a uma reflexdo acerca dos conceitos do termo “Educacao Integral”,
dos diversos significados e abordagens com que este vem sendo defendido por diferentes
concepcdes pedagogicas e/ou correntes de pensamento.

Nesse contexto, ndo podemos empreender a analise da Educacgéo Integral de maneira
isolada, alheia as correntes politico-filosoficas, as quais apresentam pontos convergentes e
divergentes, sendo que, segundo Coelho (2009, p. 85), “fundamentalmente, sdo as
divergéncias que as individualizam e fomentam os grandes embates ideologicos”.

As discussdes em defesa da Educacdo Integral no Brasil, na primeira metade do
século XX, ja tinham suas bases ideoldgicas defendidas entre as diversas correntes politico-
filosoficas, mas com propostas politico-sociais e tedrico-metodoldgicas diversas, algumas
mais conservadoras (valorizando a espiritualidade, o nacionalismo e a disciplina) e outras
mais libertarias (com énfase nos principios da igualdade, autonomia e liberdade humana).
Dentre esses grupos, destacam-se catolicos, integralistas, anarquistas e liberais, como Anisio
Teixeira que, nas primeiras décadas, programou experiéncias de Educacédo Integral em escolas
publicas, baseadas numa concepcdo emancipadora. (COELHO, 2009).

Partindo desse entendimento, compreendemos que, ao defender a formacdo completa
do educando, a concepcao de Educacdo Integral de Anisio Teixeira tem seus pressupostos na
formacdo para o progresso e desenvolvimento da sociedade técnica e industrial da época. E,
podemos dizer que todos defendiam a Educacdo Integral, porém, fundamentados em
principios politicos-filoséficos e préaticas diferenciadas. Todavia, o principio emancipador ndo
era intrinseco a todos 0s movimentos e correntes politicos filoséficas. (COELHO, 2009)

Nessa perspectiva, as concepg¢des de Educacdo Integral que vém sendo empreendidas
desde as primeiras tentativas de implementar experiéncias de escolas publicas com tempo
ampliado (como nos anos 1950, por Anisio Teixeira, e nos anos 1980 e 1990, por Darcy
Ribeiro — embora esta Ultima tenha inspiracdo na primeira, suas bases sdo alicercadas em
visdes de mundo e préticas diferentes) ndo foram efetivadas como politica consistente de
educacéo para o pais.

Ao analisarmos os conceitos da expressao “educagdo em tempo integral”, difundidos
atualmente, podemos dizer que esta se refere a ideia de uma educagéo oferecida em um tempo
maior que as quatro horas ainda utilizadas na maioria das redes de ensino do pais. Podemos
inferir que, a extensdo da jornada escolar diaria para, no minimo, sete horas, regulamentada
pelo FUNDEB, no Decreto n° 6.253/2007 e pelo Decreto 7.083/2010 do PME, representa um
avanco significativo nos aspectos legais para a educacdo basica em tempo integral, e no

incentivo de praticas de jornadas educativas, ampliadas por diversas localidades brasileiras.
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Segundo Cavaliere (2009), as propostas de organizacdo do tempo de escola no Pais
vém se configurando entre duas vertentes, uma que propde mudangas no interior da escola
com vistas a oferecer condi¢cdes compativeis aos alunos e professores, e outra que busca
articular a escola a outros espacos da sociedade que possam oferecer aos alunos atividades no
contraturno, a citar, neste ultimo caso, o Programa Mais Educacdo, que tem o propdsito de
formacdo em tempo integral de alunos da educacdo bésica publica.

Por sua vez, contrariando a visdo e praticas de Educacdo Integral na perspectiva de
um ensino fragmentado, desvinculado da realidade do alunado, varios estudos discutem a
qualidade do ensino alicercada na concepcdo de Educacdo Integral, concebida como um
processo que abranja a multidimensionalidade formativas do sujeito, visando sua formagéo
integral por meio de atividades diversificadas e contextualizadas com a proposta pedagdgica
da instituicdo escolar (COELHO, 1997).

Para Coelho (2009, p. 93), a Educacdo Integral pressupde também, tempo
ampliado/integral na escola: pois “com o tempo escolar ampliado, ¢ possivel pensar em uma
educacdo que englobe formacdo e informacdo e que compreenda outras atividades — ndo
somente as conhecidas como atividades escolares — para a construcdo da cidadania participe e
responsavel”.

Estudiosos como Coelho (1998, 2002, 2007) e Kerstenetzky (2006) defendem a
jornada escolar ampliada como condicionante para efetivacdo da Educacdo Integral. Segundo
esses autores, a “extensdo do horario deve construir o tempo qualitativo dentro da escola, ou
sob sua supervisao, e, nesse sentido, esse tempo qualitativo pressupde uma formacdo mais
completa para o ser humano-cidaddo-aluno.” (COELHO, 2009, p. 93).

Atualmente, as discussdes sobre Educacdo Integral vém se pautando em duas
concepgdes diferentes, debrucadas em bindmios divergentes. Conforme analisa Coelho
(2010), uma delas “carrega a ideia politico-filosofica de Educacdo Integral” na perspectiva de
“formacdo escolar” e a outra se embasa na “protecdo social”. Cabe atentarmos para uma
analise mais criteriosa diante das concepcdes que vém perpassando as propostas educacionais
no pais, e as relacfes que permeiam esse processo.

As politicas educacionais em todos 0s tempos e na contemporaneidade estdo
associadas a arenas de disputas, conflitos, correlagdes de forcas de grupos sociais de
diferentes interesses e, portanto, trazem consigo as ideologias dos grupos que representam.
Este é o caso das duas concepgOes de Educacdo Integral apresentadas hoje no campo
educacional, que buscam conquistar seus espagos, por meio de politicas publicas ou mesmo

pela construcéo de teorias.
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Corroborando com esse campo de disputa de politicas publicas, suas arenas
decisorias, Flexor e Leite (2006, p. 5) apresentam que, para a teoria de “Escolha Publica, as
politicas pablicas resultam da confrontacdo de interesses divergentes nos diversos mercados
politicos que estruturam o sistema politico como um todo”, que depende de arranjos formais e
informais, estabelecidos entre os participantes do jogo politico, e, no caso brasileiro, “as
politicas podem ser explicadas pelos padrfes de interacdo entre o Presidente da Republica, os
membros do Congresso e 0s demais atores capazes de interferir nesse jogo” (FLEXOR;
LEITE, 2006, p. 5).

Em meio a esse contexto, permeado por diferentes interesses associados a tomada de
decisdes do campo politico, em especial a educacdo em tempo integral, em disputa nas arenas
educacionais atuais, nos remetemos a alguns questionamentos: que concepc¢do de Educacdo
Integral estd presente nos programas de governo, a citar o Programa Mais Educacdo que se
constitui no principal potencializador de politicas de educacdo bésica em tempo integral? Se
no contexto atual, de uma sociedade competitiva, globalizada e em ascensédo econémica, a
educacdo, mais uma vez, é chamada a dar respostas e a formar esse novo cidaddo, nédo seria a
hora das instancias federadas construirem suas propostas educacionais junto aos Sseus
coletivos e a partir de suas reais necessidades e peculiaridades locais?

O programa se faz presente quase que na totalidade dos estados brasileiros e cabe a
todos os segmentos envolvidos na escola inteirarem-se sobre ele de forma critica e
responsavel, conectando-o a proposta pedagogica da escola, por meio de processos
participativos que envolvam todos os segmentos educativos na constru¢do de um projeto
educacional que faga uso da jornada escolar ampliada, de forma qualificada. Tudo visando a
um trabalho qualitativo que possibilite aos participantes vivenciarem praticas pedagogicas
interdisciplinares e incentivem uma educacdo democrética para todos.

Na secdo seguinte, trazemos o educador Anisio Teixeira que, conforme ja
ressaltamos, foi destacado por dar inicio a discussao e agdes acerca da educacao publica na

perspectiva de formagdo mais ampla do individuo.



71

2.2 Anisio Teixeira e a defesa da educacgdo em tempo integral

Esta secdo tem como objetivo trazer o educador Anisio Teixeira'®, que deixou um
importante legado para a educacdo nacional, com presenca marcante na construcdo e
autonomia do pensamento pedagogico brasileiro, no século XX (GADOTTI, 1999). Ele
realizou, na década de 1950, as primeiras tentativas efetivas de implantar um sistema publico
de ensino no Brasil, na perspectiva de uma jornada escolar em tempo integral, alicercada em
uma formacéo completa (COELHO, 2009).

Anisio Spinola Teixeira foi um grande teérico e fildsofo da educacdo, idealizador de
grandes reformas que marcaram a educacdo brasileira no século XX e que muito contribuiu
para a historiografia da educacdo brasileira. Durante toda sua trajetoria politico-ideoldgica,
delineou a luta por uma educagdo democratica para todos.

A carreira académica de Anisio Teixeira iniciou em 1922, quando se formou em
Direito na Universidade do Rio de Janeiro. Em 1929 concluiu a p6s-graduacéo nos Estados
Unidos da América, recebeu o titulo de Master of Arts no Teachers College da Columbia
University, o que lhe oportunizou conhecer as ideias de John Dewey e William H. Kilpatrick
(NUNES, 2010).

Essa convivéncia académica norte-americana, o entusiasmo pela pratica de pesquisa,
a forte tradicdo sociolégica da Escola de Chicago foi promissora e marcou fortemente o
pensamento educacional brasileiro, fundamentalmente na concep¢do de democracia e de
mudanca social (NUNES, 2010).

Anisio assumiu o cargo de diretor da instru¢do publica da Bahia em 1924, cargo que
ajudou a construir sua identidade pessoal como educador e o fez conhecer de perto os
problemas da educagéo brasileira; realizou grandes reformas na educacgdo da Bahia. De 1931 a
1935, foi diretor de instru¢do publica do Rio de Janeiro e criou a Universidade do Distrito
Federal (UDF), da qual foi reitor, tendo incorporado a esta a Escola de Professores com o
nome de “Escola de Educa¢ao” (SAVIANI, 2007).

Entre os anos de 1937-1945, periodo da ditadura do Estado Novo no Brasil, Anisio
permaneceu afastado da vida publica, tendo se dedicado a atividades particulares de traducéo
de livros e comerciais — por 10 anos esteve envolvido com a importacdo de minérios
(SAVIANI, 2007).

0 Nasceu em 12 de julho de 1900, em Caetité-BA. Filho de fazendeiro, estudou em colégios de jesuitas na
Bahia e cursou Direito no Rio de Janeiro. Diplomou-se em 1922 e em 1924 ja era inspetor-geral do Ensino na
Bahia. Viajando pela Europa em 1925, observou os sistemas de ensino da Espanha, Bélgica, Italia e Franca e,
com o0 mesmo objetivo, fez duas viagens aos Estados Unidos, entre 1927 e 1929.
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Com a queda do Estado Novo e a reabertura do periodo democrético no pais, Anisio
Teixeira retomou a vida publica, assumiu a Secretaria de Educacdo e Saude da Bahia, foi
conselheiro do ensino superior da Organizacdo das Na¢des Unidas para a educacdo, a ciéncia
e a cultura (Unesco), (1946-1947), fundou o Centro Educacional Carneiro Ribeiro, em
Salvador-BA (1950), conhecido como Escola Parque — primeira experiéncia no Brasil de
promover a educacdo cultural e profissional de jovens das classes populares. Nesta escola, ele
seguia as mais modernas teorias educacionais, principalmente as deweyanas (NUNES, 2010).

No inicio dos anos 1950, assumiu o comando de dois importantes 6rgdos federais,
responsaveis pela educacdo no ambito federal: foi diretor do Instituto Nacional de Estudos
Pedagdgicos (INEP), de 1951 a 1964 e assumiu o cargo de secretario geral da Coordenacéo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes), tendo permanecido em ambos 0s
postos até 1964. Vale destacar, ainda, que ele criou o Centro Brasileiro de Pesquisas
Educacionais (CBPE) e organizou a Revista Brasileira de Estudos Pedagdgicos (NUNES,
2000, 2010; SAVIANI, 2008).

De 1963 até 1964, foi reitor da Universidade Nacional de Brasilia (UNB), sendo que,
com o golpe de Estado e a ditadura militar, Anisio Teixeira teve seus direitos politicos
cassados e foi novamente afastado da vida publica, ficando apenas no Conselho Federal de
Educacdo (CFE), na condicdo de membro, cujo mandato s6 terminaria em 1968; foi o
conselheiro mais atuante entre 1962 e 1964, “sendo responsavel pelos pareceres mais
substantivos, como aquele relativo ao Plano Nacional de Educagdao” (SAVIANI, 2007, p.
221). Entre 1963 e 1964, foi afastado da vida publica por causa da ditadura, ficou um periodo
exilado nos Estados Unidos, ocasido em que lecionou em universidades americanas. Em
1966, assumiu o cargo de consultor de educagdo na Fundagdo Getulio Vargas (FGV), tendo
sido o principal responsavel pela elaboragdo do projeto do Instituto de Estudos Avangados em
Educacdo da Fundagéo Getulio Vargas (FGV) no Rio de Janeiro (SAVIANI, 2007).

Anisio Teixeira (1969) sempre acreditou e defendeu em sua obra que “a educagdo ¢
um direito de todos e ndo ¢é jamais um privilégio”, adotando a educagdo como elemento chave
na construcdo de uma sociedade democréatica, em seus planos de reforma da sociedade e na
constituicdo da nacionalidade brasileira, que tanto acalentou. Seguindo a crenga de Dewey,
acreditava que a democracia seria alcangada por meio da educacéo e da ciéncia, apresentando-
a, ndo exclusivamente como uma forma de governo, mas sim como um modo de vida que, por
meio da educacdo intencionada, poderia construir uma sociedade democratica. Anisio

Teixeira reiterava que “ndo ¢ qualquer educacdo que produz democracia, mas, somente,
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insisto, aquela que for intencionalmente e lucidamente planejada para produzir esse regime
social.” (TEIXEIRA, 1969, p. 206).
Ainda na direcdo de expressar a relacédo indissoltvel entre a educacédo e democracia,

complementa:

A democracia ndo pode existir sem educacdo para todos e cada um, pois,
importa em transformar, ndo alguns homens, mas todos os homens para —
contra tendéncias hereditarias, sociais, se ndo biologicas — rematar, por
evolucdo consciente, a obra que sucessivas civilizagdes, desde o comego dos
séculos vém realizando pela injustica e consequente violéncia. Todas as
outras formas de sociedade precisam de alguma educacdo, mas sO a
democracia precisa de educagédo para todos e na maior quantidade possivel
[...]. (TEIXEIRA, 1969, p. 220).

Vale ressaltar que, no inicio do século XX, o Movimento Liberal Renovador no
Brasil, que buscou a reconstrucdo do sistema educacional, teve seu ideario pedagogico
influenciado pelas ideias da “Escola Nova” norte-americana de Dewey, difundida por Anisio
Teixeira, que também defendeu o modelo de sociedade democratica harmoniosa, apresentado
no pensamento do educador americano, denominado “pedagogia da escola nova”.

Esse Movimento da Escola Nova tinha, entre suas pretensdes, refletir sobre a
situacdo em que se encontrava o sistema de ensino. Anisio é considerado o principal
idealizador das grandes mudancas que marcaram a educacdo brasileira na década de 1920.
Muitas dessas ideias foram inspiradas no pragmatismo de John Dewey, o qual percebia a
educacdo como uma constante reconstrucdo de experiéncias.

Seu contato junto a Dewey e a experiéncia americana lhe proporcionou o entusiasmo
pela pesquisa, em especial, pela pesquisa ancorada na tradicdo da escola de Chicago™: “O
pragmatismo americano (Pierce, Dewey, James), pressiona os sociologos a abandonarem a
tradicdo especulativa dos construtores de grandes sistemas teoricos em proveito da elaboragédo
de conhecimento realmente positivos, [...] baseados na pesquisa empirica indutiva, permitindo
implicagdes imediatas.” (CUIN; GRESLE apud BRANDAO; MENDONCA, 2008, p. 19).

Em sua obra “Educagdo e o mundo moderno”, a ciéncia perpassa por todas as
tematicas, com base nas experiéncias de estudos de Dewey. Anisio Teixeira estava convicto
de que so seria possivel efetivar a renovagdo educacional se esta fosse fundamentada em
rigorosas bases cientificas. Nesse sentido, ao criar o Centro Brasileiro de Pesquisas

Educacionais (CBPE) e seus centros regionais, apresentou como uma das metas principais do

1 A Escola de Chicago nascida na metade do século XX, representou uma das referéncias mais importantes da
sociologia americana, da qual fazia parte o pragmatista John Dewey. Para os pragmatistas a elaboracdo de
conhecimento se baseia na pesquisa empirica indutiva. Estas ideias e pensamento marcaram o pensamento
educacional do educador brasileiro Anisio Teixeira. (MENDONCA; BRANDAO, 2008).
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CBPE, desenvolver em cada educador o espirito de pesquisa (“espirito cientifico”),
direcionando a atuagdo do centro especialmente para as “atividades educativas de organizagao
e gestdo dos servigos escolares, para a formacdo de professores e no interior da escola a
introdu¢do do ‘espirito cientifico’ — experimentalista — de investigacdo — de pesquisa.”
(BRANDAO; MENDONCA, 2008, p. 19).

Nos anos de 1930, defendia com clareza a necessidade de organizar a escola,
baseando suas ideias no conhecimento cientifico disponivel. Seus pressupostos foram
importantes para a formagdo de professores, uma vez que buscou associar a “pesquisa
educacional, o mestre de classe” (MENDONCA, 2008, p. 49), conduzindo a educagdo para o
campo de outras ciéncias, tradicionalmente cientificas, como a engenharia e a medicina.

Anisio Teixeira acreditava que:
[...] a ideia de “arte-cientifica” indicava a qualificagdo cientifica a arte de
educar, ou seja, o dominio das ciéncias que embasam as opcdes dos
educadores. Segundo Anisio Teixeira, com a criacdo do CBPE (Centro
Brasileiro de Pesquisas Educacionais), ter-se-ia a possibilidade de corrigir
duas tendéncias opostas, e igualmente indesejaveis, presentes no campo da
educacdo: a transposicdo mecénica dos resultados das ciéncias na moldagem
das praticas educativas e a dominancia do espirito conservador ou aleatério

sobre essas mesmas praticas, apoiadas, quer na tradicdo, quer nas intuicdes
ou habilidades dos educadores. (XAVIER; BRANDAO, 2008, p. 69).

Ao levar a educacdo para outros campos das ciéncias, fica clara a importancia do
pensamento de Anisio na relacdo da educacdo com outras ciéncias que fundamentam o ato
educativo como um todo. Percebe-se a perspectiva experimentalista, propria do pragmatismo
americano, marcando o pensamento educacional de Anisio Teixeira, em que a escola ndo
poderia ser uma preparagdo para a vida, mas sim a propria vida, “a escola deve ser uma parte
integrada da propria vida, ligando as suas experiéncias as experiéncias de fora da escola.”
(TEIXEIRA, 2004, p. 50).

Além disso, foi defensor de uma educacdo completa (integral) para a crianca, cuja
meta primordial consistia na formagdo de um adulto civilizado, pronto para o progresso da
sociedade. Baseando-se no pragmatismo de Dewey, defendia a experiéncia do aluno como
base do aprendizado, fundamental para uma educacéo significativa, baseada no observar, no
experimentar, no “aprender fazendo” (TEIXEIRA, 2004).

Seu pensamento renovador trouxe uma experiéncia inovadora, a escola da vida, onde
a Unica matéria para a escola € a propria vida, em que a construgdo do conhecimento se baseia
em situacdes reais de vida, e a partir das experiéncias, o educando deve ser capaz de refletir,

pensar, reconstruir sua propria experiéncia, solucionar seus proprios problemas morais e
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humanos. O aluno assume o centro do processo de aquisi¢cdo do conhecimento, respeitando
sua individualidade e criatividade, inerente ao processo educativo.

Anisio propde que essa escola da vida deveria ser publica, por ser a que melhor
representa as necessidades dos grupos sociais, sendo, portanto, capaz de formar o cidadao
democrético. Para ele:

A educacdo publica serd a educacdo que melhor representa os interesses
multiplos e complexos dos individuos e ndo algo que se lhes oponha e de
que eles se tenham de defender. [...] A escola publica é por exceléncia a
escola da comunidade, a escola mais sensivel a todas as necessidades dos
grupos sociais e mais capaz de cooperar para a coesdo e a integracdo da
comunidade como um todo [...]. E instrumento de integragéo e da coesdo da

“grande sociedade” e se deve fazer o meio de transforma-la na “grande
comunidade”. (TEIXEIRA, 2004, p. 47).

Com base nesses principios filosoficos, Anisio Teixeira participou da elaboracao do
“Manifesto dos Pioneiros da Educacao Nova” (1932), que continha os ideais e sentidos da
politica educacional brasileira, que, para a época, era uma proposta inovadora e
transformadora. Ao tratar sobre esse documento, Saviani (2007, p. 253) reitera que “como
documento de politica educacional, mais do que a defesa da Escola Nova, estd em causa no
‘Manifesto’ a defesa da escola publica”.

O documento traz uma proposta de constru¢do de um sistema nacional de educagéo
publica brasileira, que abrange todos os niveis e modalidades de ensino (da Educacdo Infantil
ao nivel superior), propondo a articulagdo entre todos os niveis de ensino. Sobre isso, Saviani
(2007, p. 253) opina que “parece ser uma originalidade brasileira”.

A mobilizacdo da sociedade, decorrente do manifesto, garantiu a presenca de
educadores como Anisio Teixeira e a inser¢do de suas propostas na Constituicdo de 1934,
dentre as quais, foi concebida a educacdo como um Projeto Nacional de Cidadania, apontando
para um PNE (Plano Nacional de Educag&o) para o pais.

Considerado um dos primeiros educadores a sair em defesa da escola publica no
Brasil, Anisio Teixeira prop0s varias medidas de democratiza¢cdo do ensino, inspiradas nas
ideias de John Dewey, de educagdo como reconstrucdo de experiéncias. Desde as primeiras
décadas do século passado (1920-1930), Anisio Teixeira, Fernando Azevedo e outros que
constituiram o Manifesto de 1932, j& defendiam a ampliacdo do tempo na escola. O direito &
escola publica integral era apontado como possibilidade de melhoria da qualidade do ensino

no pais. Para ele, a escola publica para todos deveria ser integral para alunos e professores.
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Ap0s as visitas ao sistema educacional americano, em 1929, Anisio retornou mais
convicto de suas ideias sobre a formacdo completa do individuo e expressava em seus
discursos e escritos a necessidade de um novo sistema de ensino na Bahia. Ancorado nas
ideias experimentalistas, proprias do pragmatismo americano de Dewey, e em sua crenca na
educacdo como capaz de reconstruir a sociedade, prop6s a remodelacdo em todo o sistema
educacional, fundamentada em uma nova concepgdo de infancia e de psicologia infantil,
sendo que, em decorréncia deste pensamento, as instituicbes de ensino sofreram mudancas
radicais em seus programas, no¢do de aprendizagem, seus meétodos e técnicas de ensinar e
aprender (NAGLE, 2001).

Ainda na perspectiva de escola renovada, ele propds a “didatica da a¢@o”, trazendo
um novo conceito de aprendizagem que se baseia, ndo no aprender coisas, mas no “aprender a
observar, a pesquisar, a pensar, enfim em aprender a aprender” (NAGLE, 2001, p. 322).
Inspirado no pragmatismo de Dewey, ele dizia que “a escola devia educar em vez de instruir;
formar homens livres em vez de homens ddceis; preparar para um futuro incerto em vez de
transmitir um passado claro; e ensinar a viver com mais inteligéncia, mais tolerancia e mais
felicidade.” (TEIXEIRA, 2000, p. 42).

Essas ideias e pensamentos pragmaticos foram trazidos para o Brasil por Anisio
Teixeira em um momento em que se ansiava por uma renovagdo e organizagdo no campo
educacional, e as forcas sociais conclamavam por uma nova escola, publica Unica, laica e
gratuita. Desde os anos 1930, ele defendia com clareza a necessidade de organizar a escola
para “que esta se tornasse instrumento efetivo de organizagdo da sociedade” (BRANDAO);
MENDONCGCA, 2008, p. 49), visto que, para ele, o Unico caminho para construir a sociedade
democratica e moderna era a educacéo.

Visando construir um sistema publico de ensino para o pais, abrangente e de
qualidade, Anisio Teixeira propds uma escola que oferecesse:

[...] seu programa completo de leitura, aritmética e escrita, e mais ciéncias
fisicas e sociais, e mais artes industriais, desenho, musica, danca e educagdo

fisica [...] saude e alimento & crianca, visto ndo ser possivel educa-la no grau
de desnutricdo e abandono em que vive. (TEIXEIRA, 1969, p. 79).

Anisio Teixeira fez as primeiras tentativas de implantar um sistema puablico de
ensino no Brasil, na perspectiva de uma jornada escolar em tempo integral, alicercada em uma
formacgédo completa, e numa educacgéo capaz de contribuir com a participacao do individuo na
vida social e econémica da sociedade. A fim de concretizar seus pensamentos, em 1950, criou

o0 Centro Educacional Carneiro Ribeiro (CECR) ou Escola Parque, em Salvador, na Bahia, no
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bairro da Liberdade (primeiro projeto piloto de Educacdo Integral). Essa experiéncia o
projetou internacionalmente e inspirou varias outras experiéncias que se sucederam pelo
Brasil.

Para Anisio Teixeira, uma das realizacbes mais importantes, apds seu retorno a
Secretaria de Educacdo e Saude na Bahia (1950), foi a idealizacdo e construcdo da Escola
Parque, que se constituiu na realizagdo de um sonho defendido em sua obra “Educagdo nao ¢
privilégio” O CECR constituiu-se na oportunidade de colocar em pratica suas ideias
renovadoras, de criar uma escola publica de qualidade para todos, considerando a realidade
social do aluno, levando em consideracéo desde a higiene da crianca até sua preparacao para a
cidadania. Essa escola, aléem de ser integral, publica, laica e obrigatoria, deveria ser
municipalizada para atender aos interesses de cada comunidade, tendo sido apontada como
solucdo para a educacdo primaria no Brasil, que vinha de um modo tradicional livresco,
seletivo e excludente.

Na visdo de Anisio, 0 CECR se constituia em “uma tentativa de se produzir um
modelo para nossa escola primaria” (TEIXEIRA, 1967, p. 248). O educador, coerente com
suas ideias, defendeu a escola democratica na teoria e na préatica. Sobre a Escola Parque, ele
ressalta que:

[...] a escola j& ndo poderia ser a escola dominante de instrugdo de
antigamente, mas fazer as vezes da casa, da familia, da classe social e por
fim da escola propriamente dita, oferecendo & crianga oportunidades
completas de vida, compreendendo atividades de estudos, de trabalho, de
vida social e de recreacdo e jogos. Para esta escola, precisava-se, assim, de
um novo curriculo, um novo programa e um novo professor. A escola
popular para uma sociedade subdesenvolvida e com acentuada estratificacdo

social, longe de poder ser a mais simples, faz-se a mais complexa e a mais
dificil das escolas. (TEIXEIRA, 1994, p. 164).

Para este educador liberal, essa escola ndo podia ser implantada nos moldes da escola
velha (tradicional), a qual criticava, dizendo ser inoperante e deslocada da realidade social
vivida pelos alunos, com métodos “artificiais e livrescos”, que ndo permitiam a participagdo
ativa no processo ensino-aprendizagem e ndo relacionavam suas atividades com o cotidiano
dos alunos.

O CECR, criado para atender ao ensino primario, era composto de quatro Escolas
Classe e uma Escola Parque, com uma proposta de alternar atividades intelectuais (em um
periodo) com atividades praticas outro periodo. O centro funcionava como um semi-internato
(das 7h30 as 16h30) (TEIXEIRA, 1994) e comportava um total de 4 mil alunos, distribuidos

nas quatro Escolas Classe. A Escola Parque era constituida de um pavilhdo de trabalho, de
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atividades sociais, teatros, ginasio, bibliotecas para atender o efetivo matriculado de alunos e
apresentava, ainda, um edificio destinado ao restaurante e a administragao.

Vale ressaltar que o0 CECR esta em funcionamento até hoje e é reconhecido pela
Unesco como modelo educacional. O centro assinou o termo de adesdo ao Programa Mais
Educacdo (PME) em 2009, com 30 oficinas e, em 2010, aumentou para 60 oficinas
(BORGES, 2010, s/p).

Sobre a parceria do Centro e 0 PME, Borges (2010) reitera que:

O CECR - Escolas Classe I, Il, 11l e Escola Parque, além de estabelecer
constante consonancia com os objetivos do Projeto Mais Educagdo — MEC,
ainda desenvolvem nas Oficinas de Letramento e Matemética uma relagdo
com as habilidades da Lingua que possibilitam aos alunos ouvir, ver, falar e
produzir no processo de interagdo com Raciocinio Légico Matematico, por
meio de ac¢Oes pedagogicas que visam a melhoria do desempenho na Prova
Brasil, além desse instrumento avaliativo, 0 mais importante é prepara-los
para VIDA. (BORGES, 2010, s/p)lz.

A partir dos anos 1980 e 1990, os ideais de Educacéo Integral, defendidos por Anisio
Teixeira e outros intelectuais liberais, deram origem a varias experiéncias de Educacédo
Integral pelo Brasil, como os Centros Integrados de Educacdo Publica (CIEPs), idealizados
por Darcy Ribeiro e os Centros de Atencdo Integral & Crianca (CAICs)™, implementados nos
governos Collor e Itamar Franco. No entanto, esses esforcos ndo foram suficientes para a
mobilizacdo da classe politica em implementar o regime de Educacdo Integral solido e
duradouro no pais, alegando vérios problemas de ordens financeira, social e organizacional.

Embora, conforme evidenciado anteriormente, Anisio Teixeira ndo utilizasse esse
termo em seus escritos, a concepcdo de Educacdo Integral perpassa por toda sua obra aqui
replicada, como aquela que possibilita a formacdo integral do sujeito, considerando os
aspectos civicos, moral e intelectual, colocando o aluno no centro do processo de aquisi¢éo do
conhecimento, respeitando sua individualidade, interesse e criatividade, inerentes ao processo
de educar.

Ao refletirmos sobre a educagdo no contexto atual, podemos perceber que as ideias
de Anisio Teixeira estavam a frente de sua época, pois, entre outros, desde o século passado,
este educador se preocupava com 0S rumos autoritarios que a politica brasileira vinha

tomando, controlada por setores resistentes as mudangas, e que se mantinham dominando a

12 Disponivel em: <http://www.escolaparquesalvador.com.br>. Acesso em: 24 nov. 2013.

13 Os CIEPs foram Escolas Publicas em tempo integral implementadas no Rio de Janeiro no Governo de Leonel
Brizola e os CAICs foram implementados em outros municipios no Governo de Fernando Collor de Melo.
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sociedade brasileira, conduzindo-a a uma politica clientelista e paternalista. Diante desse
contexto, sua atuagdo no campo educacional enfrentou diversos obstaculos, associados as
forcas dominantes no pais, contrarias as mudancas originarias da sociedade brasileira que
visavam a superacdo do grau de desigualdade que sempre marcou nossa realidade, refletindo
(até hoje) diretamente na educacdo, a qual era tratada como objeto de privilégio das elites.

A participacdo de Anisio Teixeira como signatério e representante do manifesto
escolanovista foi de grande relevancia, considerando a conjuntura vivida no pais na década de
1930, que passava por transformacdes econdmicas, politicas e sociais relacionadas a
urbanizagéo e ao progresso industrial, com mudangas em diversos setores da sociedade. Nesse
sentido, concordamos com Matos (2011, p. 33) ao afirmar que “pensar em transformagdes e
modificar o pensamento educacional da época ndo era tarefa facil. Anisio foi um célebre
defensor de uma educagdo democratica para todos”.

Ainda nessa direcdo, Anisio defendeu que o Estado, em coopera¢do com as demais
instancias sociais, deveria assegurar a cada cidaddo o direito a uma educacgéo publica, gratuita,
e integral. Até hoje, esses mesmos direitos ndo foram consolidados e a sociedade ainda
conclama por uma legislacdo que garanta ao menos um padrdo minimo de qualidade. E,
concordando com Menezes (2012, p.14), “ha um longo caminho a percorrer para transformar
o legal em real”. Esse ¢ o grande desafio para as politicas educacionais da atualidade.

A sociedade brasileira continua a lutar para fazer valer seu direito a uma escola
publica de qualidade para todos, expresso na legislacdo nacional. Embora muitos avangos
tenham sido conquistados, ainda hoje se conclama a garantia dos mesmos direitos defendidos

no inicio do século passado por Anisio Teixeira e outros educadores de sua época.

2.3 A Cidade Educadora como aporte ao Programa Mais Educac¢do (PME)

Nesta secdo, abordamos aspectos sobre o movimento Cidade Educadora que, na
década de 1990, expandiu-se pelo mundo, influenciando as cidades a adotarem uma nova
cultura de educar e melhorar a qualidade de vida de seus habitantes. Considerando que esta
nova maneira de compreender a educa¢do vem ganhando espacgos no Brasil, nos programas e
politicas publicas educacionais contemporaneos, em especial a educa¢do em tempo integral, é
que se justifica a necessidade de reflexdo sobre a tematica.

O conceito de “Cidade Educadora” despontou pela primeira vez no cenario

internacional, na década de 1970, em documento da Unesco, intitulado “Aprender a Ser”, “a
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educacdo do futuro” (VIANNA, 2004, p. 29). Segundo Gadotti (2006), o relatério elaborado
pela Unesco, por Edgar Faure, no Ano Internacional da Educacgéo (1970), publicado em 1972
com o titulo “Apprendre a Etre”, utilizou pela primeira vez a expressdo “cidade educativa”
para se referir a um processo de “compenetracdo intima” entre “educagdo e vida civica”.
Nesta concepcao de educacado, a escola tem a fungédo de formar cidad&os.

O conceito de “Cidade Educadora” consolidou-se no inicio da década de 1990, em
Barcelona, na Espanha, onde foi realizado o | Congresso Internacional das Cidades
Educadoras, durante o qual foi aprovada a Carta das Cidades Educadoras, que continha 0s
principios béasicos que caracterizam estas cidades (GADOTTI, 2006). Sua proposta
fundamenta-se, entre outros pressupostos, na compreensdo de que a escola ndo tem
exclusividade no processo de educacdo. Nesse congresso, reuniu-se um grupo de
representantes de cidades que, apoiados na crenca de que a cidade é um espago educador,
criaram um pacto de desenvolver projetos e atividades conjuntas, com intuito de melhorar a
qualidade de vida de seus habitantes. Nesse mesmo ano (1990), a proposta se expandiu pelo
mundo.

A carta foi revista no 111 Congresso Internacional de Bolonha (1994) e no de Génova
(2004), com vistas a adaptar sua abordagem aos novos desafios e necessidades sociais. A
referida carta toma por referéncia a Declaracdo Universal dos Direitos do Homem (1948), o
Pacto Internacional dos Direitos Econémicos, Sociais e Culturais (1966), a Declaracéo
Mundial de Educacdo para Todos (1990), a Convencdo nascida da Cimeira Mundial para a
Infancia (1990) e a Declaragdo Universal sobre Diversidade Cultural (2001)*.

De acordo com Wilheim (2006), a cidade de Barcelona renasceu ap6s uma ditadura
que perdurou por 40 anos, com mortes, opressdes politicas de identidade cultural e da lingua,
e transformou-se em uma cidade do conhecimento. Na década de 1980, instalou-se a
democracia, as liderancas socialistas assumiram a gestdo da cidade e iniciou-se sua
reintegracé@o e recomposicdo do sentido de cidadania.

As bases da proposta de Barcelona — que tomou por referéncia experiéncias de
trabalho de base nos bairros e associacdes de moradores, que foram espacos de resisténcia,
com muito conhecimento da realidade local acumulado, posicionamento ideolégico muito
forte e vontade de reconstrucdo — serviu de suporte para discussdes de governo. (WILHEIM,
2006).

4 Ver Documento intitulado Rede Brasileira de Cidades Educadoras — Carta das Cidades Educadoras (proposta
definitiva, nov. 2004). In: Caderno CENPEC n° 1, 2006.
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Wilheim (2006, p. 140) afirma que a base de uma Cidade Educadora nasceu desde
entéo:
Com muita participacdo popular, das associagdes de moradores, que se
organizam, pautam seus problemas, se capacitam e negociam com a
administracdo publica. Hoje, se compararmos com a nossa realidade,

podemos dizer que Barcelona tem politicas publicas descentralizadas,
integradas e participativas.

A cidade dispde de inimeras possibilidades educadoras. A vivéncia na cidade se
constitui em um espaco cultural de aprendizagem permanente por si s6. Nesse sentido, uma
cidade pode ser “intencionalmente educadora”, pode ser considerada uma Cidade Educadora
quando, além de suas funcGes tradicionais — econdmica, social, politica e de prestagdo de
servigos —, ela exerce uma nova fungao cujo objetivo é a formacao para e pela cidadania. Para
uma cidade ser considerada educadora, ela precisa promover e desenvolver o protagonismo de
todos — criancas, jovens, adultos, idosos — na busca de um novo direito, o direito a Cidade
Educadora (GADOTTI, 2004).

Na visdo de Freire (2001, p. 13), ndo basta reconhecer a cidade como educativa, isso
independe do nosso querer ou desejo. A cidade se torna educativa:

Pela necessidade de educar, de aprender, de ensinar, de conhecer, de criar, de
sonhar, de imaginar de que todos n6s, mulheres e homens impregnamos seus
campos, suas montanhas, seus vales, seus rios, impregnamos suas ruas, suas
pragas, suas fontes, suas casas, seus edificios, deixando em tudo o selo de
certo tempo, o estilo, 0 gosto de certa época. A Cidade é cultura, criacdo, ndo
s6 pelo que fazemos nela e dela, pelo que criamos nela e com ela, mas
também é cultura pela propria mirada estética ou de espanto, gratuita, que
Ihe damos. A Cidade somos nds e nds somos a Cidade. Mas ndo podemos
esquecer de que, o que somos guarda algo que foi e que nos chega pela

continuidade historica de que ndo podemos escapar, mas sobre 0 que
podemos trabalhar, e pelas marcas culturais que herdamos.

Freire (2001, p. 13) defende a ideia de que a cidade tanto é educadora como também
é educanda. E, portanto, “muito de sua tarefa educativa implica a nossa posigdo politica e,
obviamente, a maneira como exer¢camos 0 poder na Cidade e o sonho ou a utopia de que
embebamos a politica a servigo de que e de quem a fazemos”.

No Brasil, a proposta de cidade educadora chegou ainda na década de 1990, e vem se
expandindo ao longo deste seculo XXI, em varias experiéncias de educacdo (em tempo)
integral, que estdo se desenvolvendo nas regides do pais, por meio de iniciativas préprias dos

governos municipais e estaduais ou pela indu¢do do Programa Mais Educacdo, do Governo
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Federal. Nesse contexto, a cidade passa a se constituir em um espacgo educativo, associando a
escola ao conceito de cidade educadora, conforme afirma Moll (2009, p. 15):
A cidade precisa ser compreendida como territorio vivo, permanentemente
concebido, reconcebido e produzido pelos sujeitos que a habitam. E preciso
associar a escola ao conceito de cidade educadora, pois, a cidade, no seu

conjunto, oferecerd intencionalmente as novas geracdes experiéncias
continuas e significativas em todas as esferas e temas da vida.

Estudos a partir de diversos paises e diferentes enfoques vém demonstrando que as
sociedades que conseguem sustentar tradicGes mais sélidas de associacionismo, sentimentos
de comunidade e reciprocidade entre seus individuos, e que entendem os problemas coletivos
como responsabilidades a ser compartilhadas com todos e ndo s6 com poderes institucionais,
sdo sociedades que estdo mais bem preparadas para enfrentar os grandes desafios de mudanca
do século (SUBIRATS, 2003).

Este pensamento tem sido evidenciado na gestdo das politicas educacionais
brasileiras deste século, que vém estreitando cada vez mais sua relacdo entre o publico e o
privado, por meio de parcerias e redes de cooperacdo. Sobre essa tendéncia, Subirats (2003, p.

67) reitera que:

[...] aquelas coletividades que mantém lacos de confianga, que entendem os
problemas coletivos como responsabilidade de cada um e ndo s6 dos poderes
institucionais, que entenderam a relagéo publico e privado ndo sé como uma
alternativa de gestdo, mas como uma forma natural de abordar as tarefas
publicas, sdo as que melhores estdo abordando os graves dilemas atuais.

A proposta de Cidade Educadora vem inspirando experiéncias no pais, bem antes da
implementacdo do Programa Mais Educacdo (2007), do Governo Federal. Varias capitais e
municipios brasileiros sdo membros da Associagdo Internacional de Cidades Educadoras
(AICE), cuja sede € em Barcelona: Belo Horizonte, Caxias do Sul, Vitdria, Itapetininga, Porto
Alegre, Campo Novo dos Parecis, Santos, Santo André, Sdo Bernardo do Campo, Séo Carlos,
Santiago, Sdo Paulo, Sorocaba, Jequié e Sdo Pedro. A Rede Brasileira de Cidades Educadoras
é formada por cidades da mesma area territorial e coordenada por uma delas. A organizagédo
internacional retine “cidades compromissadas com a melhoria da educagdo de seus habitantes.
As cerca de 250 localidades de todo o mundo que integram o grupo procuram articular seus
multiplos espacos na tentativa de oferecer formagdo integral a populagdo.” (MORIGI, 2004,

p. 24).
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Vérias experiéncias ancoradas na légica da proposta de cidades educadoras vém
sendo desenvolvidas no pais, dentre as quais destacamos o Programa Escola Integrada de
Belo Horizonte-MG e a experiéncia do Bairro-Escola de Nova Iguacgu-RJ.

O Programa Escola Integrada de Belo Horizonte foi implantado no ano de 2006,
coordenado pela Secretaria Municipal de Educacdo. Tem como objetivo melhorar a
aprendizagem e promover uma estreita relacdo das criangas com a cidade, utilizando
diferentes espacos publicos urbanos. A proposta de ampliacéo de jornada escolar foi inspirada
no conceito de Cidade Educadora e realiza diferentes oficinas (artisticas, culturais,
tecnoldgicas, esportivas) no turno alternado (BRASIL, 2011). E um programa intersetorial
que concebe a educagcdo como um processo que abrange as multiplas dimensdes formativas do
sujeito, visando a formacao integral dos alunos de 6 a 14/15 anos do Ensino Fundamental,
ampliando sua jornada diaria para 9 horas, por meio da oferta de atividades diversificadas e
articuladas com a proposta politico-pedagdgica de cada instituicdo educativa (BRASIL,
2009).

Vale ressaltar que ja no ano 2000, a cidade de Belo Horizonte filiou-se a Associacao
Internacional das Cidades Educadoras (AICE) e “o contato com outras cidades brasileiras e
estrangeiras possibilitou a troca de experiéncias e a incorporagdo de novos ideais educativos
para todos os cidaddos.” (MACEDO et al, 2012, p. 413). A proposta de escola integrada de
Belo Horizonte considera que as aprendizagens “sao fruto das condi¢des de vida social e
cultural em que estdo inseridos 0s sujeitos. Ter como meta uma educagdo como exercicio da e
para a vida implica reconhecer diferentes sujeitos de dialogo.” (MACEDO et al, 2012, p.
413). “Essa nova cultura de educar nos convida a perceber, reconhecer e utilizar a nogéo de
territorio. Focaliza em uma nova cultura de educar, que reconhece a cidade como espaco
educativo.” (MACEDO et al, 2012, p. 413).

O Programa Escola Integrada (PEI) “é fruto dessa nova cultura politica e tem relacdo
com a historia e experiéncias educativas da educagdo municipal.” Esta perspectiva de cidade
educadora e reiterada:

Levando em consideracdo que a cidade é o lugar doador de sentido a nossa
existéncia, lugar dos usos e hébitos de nosso tempo e de experiéncias da
ideia de territorio como modelo de aprendizado, a prefeitura de Belo
Horizonte tem revelado uma forte vocacdo educadora ao instituir politicas
gue reconhecem a cidade como produtora de cultura e que possibilitam a

apropriacdo dos espagos publicos e culturais pelos cidaddos (MACEDO et
al, 2012, p.413)
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Por sua vez, o Bairro-Escola é uma experiéncia de educacdo em tempo integral de
Nova Iguagu-RJ, iniciada em 2006 pela prefeitura do municipio, caracterizando-se,
especialmente, pela perspectiva da “Cidade Educadora”, segundo a qual nao apenas o espago
da escola deve ser aproveitado para as atividades pedagodgicas, mas também o de sua
circunvizinhanga. O Bairro-Escola tem como eixos norteadores a ampliacdo quantitativa e
qualitativa de oportunidades de aprendizagens e a valorizagdo do espago urbano, envolvendo
a comunidade no processo de melhoria do bairro (infraestrutura e servigos), despertando nos
moradores 0 sentimento de pertencimento e a defesa dos direitos humanos (BRASIL, 2011).

O Programa Bairro-Escola foi praticamente universalizado em 2010, ap6s passar por
grande ampliacdo no ano anterior, estendendo-se a todas as escolas de Ensino Fundamental da
rede municipal, abrangendo do 1° ao 9° ano (BRASIL, 2011). Convém ressaltar que, embora,
essas experiéncias tenham despertado criticas de estudiosos da area no que diz respeito, entre
outros aspectos, a operacionalizacdo das atividades diversificadas em contraturnos e outros
espacos fora da escola — segundo Pacheco (2009), tais oficinas sdo ministradas sem qualquer
relagdo com a educagao dita “formal” do turno —, ndo se pode negar que essa nova maneira de
educar tem suscitado questionamentos acerca do papel social da escola, além de se constituir
em possibilidade de espacos de socializagdo e apropriacdo de maltiplos conhecimentos para
muitos estudantes brasileiros, bem como oportunidade Unica de acesso a hovos
conhecimentos.

Observamos que as acbes e programas atuais do Governo Federal, em especial

aqueles vinculados & educacio em tempo integral*®

, e apoiam na logica de Cidade Educadora
que dispde, entre outros, de espagos que “intencionalmente” educam e que, amparada em um
contexto de permanente regime de colaboracdo com os entes federados, previsto em lei, vem
ampliando a fungdo da escola, associando-a a parcerias publicas e privadas, a fim de
compartilhar responsabilidades no processo de educar.
O PME agrega conceitos e pressupostos da linha de pensamento da proposta de
Cidade Educadora, como as ideias de “territorialidade” e “intersetorialidade” nas politicas. A
ideia de responsabilidade e exclusividade da educacdo centrada no “espaco e recursos
pedagogico-didaticos da escola” passa a ser superada, conforme reitera Moll (s/d, p. 10), em
favor de uma viséo:
[...] de “territério educativo” e de “cidade educadora”, em que a escola, se

abre para outros espacos e recursos presentes no bairro e na cidade, produz
respostas para a crise paradigmatica que a educacdo escolar vem

5 Retornou com mais forga para a agenda nacional por meio do Programa Mais Educagéo (PME/2007).
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atravessando, sem que isto retire da escola e de seus profissionais, a
centralidade da acdo educativa. A rede de saberes formada nesse movimento
de entrelagcamento escola-comunidade-cidade torna a escola um equipamento
social que permite uma rede de conhecimentos e politicas publicas, em prol
de uma formacao humana integral.

Ainda na perspectiva de pensar a relacdo escola e cidade no contexto de Educacgédo
Integral, Moll (s/d, p.10-11) aponta que € possivel avancar para o universo desejado,
redimensionando as relacGes entre escola e cidade.

A cidade n&o pode continuar sendo apenas o espago no qual a escola se situa.
A cidade, a luz do que aprendemos com Milton Santos, precisa ser

compreendida como territério vivo, permanentemente concebido e
reconcebido material e simbolicamente pelos sujeitos que a habitam.

Essa nova compreensdo de educacdo, empreendida nas politicas atuais da Unido, tem
admitido a chegada de novos espacos educativos no atendimento aos alunos das escolas
publicas brasileiras, por meio de parcerias e ofertas de atividades no contraturno escolar,
tendo se materializado nas “experiéncias de Educacdo Integral que agregam o aparecimento
de outros perfis profissionais e por intermédio da intersetorialidade de politicas.” (MATOS,
2011, p. 45).

Concordamos com Matos (2011), quando afirma que, anteriormente, a escola publica
de horario integral, concebida nos espacos intraescolares, seguia 0os modelos de Anisio
Teixeira e Darcy Ribeiro, e as experiéncias atuais vém se pautando em outros pressupostos,
frutos da linha de pensamento denominada pés-modernidade, definida por Eagleton (1998. P.
7) como:

Pds-modernidade ¢ uma linha de pensamento que questiona as nocles
classicas da verdade, razdo, identidade e objetividade, a ideia de progresso

ou emancipacao universal, os sistemas Unicos, as grandes narrativas ou 0s
fundamentos definitivos de explicacéo.

A proposta do PME ¢ fruto desse novo debate de ampliacdo do tempo escolar, em
que a escola deve ampliar suas fungdes de educar e integrar-se a redes de parcerias com
diversos espagos de saberes, presentes no bairro e na cidade, a fim de compartilhar
responsabilidades no processo educativo. Entretanto, essa integracdo da politica educacional
com a social tem levantado discussdes em defesa da centralidade da escola — que
historicamente deteve esse privilégio na coordenacdo das atividades pedagdgicas — da qual

este estudo também é defensor.
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Levando-se em consideracdo que o PME agrega elementos constituintes da proposta
de Cidade Educadora, passaremos a descricdo deste Programa na se¢do seguinte.

2.4 O Programa Mais Educacdo: um debate sobre a Educacdo Integral e tempo

integral

Nesta secdo, trataremos dos contextos politico e social constituintes do PME, seus
aspectos normativos, concepcdes e contribuicfes para a agenda da Educacdo Integral de
jornada ampliada.

O movimento pela redemocratizacdo do pais, construido no ambito das organizacoes
sociais, expressou suas lutas em diferentes contextos e conjunturas educacionais, resultando
na implantacdo de experiéncias de jornada escolar ampliada que inspiraram e ainda inspiram o
debate sobre a (re)organizacdo da jornada escolar brasileira, como possibilidade de garantir
uma Educacéo Integral aos estudantes, cujos direitos tém sido historicamente relegados.

No segundo mandato de governo do presidente Luis Indcio Lula da Silva, em
consonancia com o ideal de educagdo de qualidade do documento intitulado “Compromisso
Todos pela Educacdo”, o Governo Federal langou a proposta que foi expressa pelo MEC na
incorporacdo de suas metas no Plano de Desenvolvimento da Educacéo (PDE), com intuito de
alinhar os principios constitucionais e as politicas educacionais em prol do avango da
educacdo no pais, associando a qualidade da educacéo a ampliacdo do tempo escolar.

Em termos legais, a Educacdo Integral e(m) tempo integral estdo amparadas na
Constituicdo Federal de 1988, na Lei de Diretrizes e Bases da Educag&o Nacional e nos PNEs
2001-2010 e 2014-2024. Cabe ressaltar que o PNE 2001-2010 deu um passo além da
LDBEN, ao apresentar a educagdo em tempo integral associada ndo apenas ao Ensino
Fundamental, mas também a Educagdo Infantil. J& o PNE 2014-2024 a associa a toda a
educacdo baésica, conquista que se tornou realidade com a aprovacdo do Fundeb, que,
conforme evidenciado anteriormente, tem seus recursos distribuidos em fungdo do nimero de
alunos matriculados nas diferentes etapas e modalidades da educacgdo bésica, bem como em
funcédo da extensdo da jornada escolar.

Ancorado no principio de defesa da educacdo de qualidade e no binémio incluséo e
democratizacdo, o Governo Federal instituiu 0 PME, o qual tem por objetivo contribuir para a
formacéo integral dos alunos da rede publica, por meio do apoio a atividades socioeducativas

no contraturno escolar. Para isso, propde a ampliacdo do tempo de permanéncia dos
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educandos sob a responsabilidade da escola, a ampliacdo do espaco educativo, a realizacdo de
parcerias e o oferecimento de a¢Bes socioeducativas associadas as atividades relacionadas a
educacdo, artes, cultura, esporte, lazer, entre outras, na intencdo de reduzir a evasao, a
reprovacao e a distorcao idade/série escolar (BRASIL, 2009).

Vale ressaltar que experiéncias nesta direcdo vém se desenvolvendo em Varios
estados e municipios pelo Brasil, resultando especialmente do esforco local. Convém observar
que a busca pela qualidade aqui mencionada ndo se refere apenas a medidas de acesso e
permanéncia na escola, mas, de acordo com Dourado (2007, p. 940):

[...] requer acBes que possam reverter a situagdo de baixa qualidade de
aprendizagem na educacdo bésica, o que pressup@e, por um lado, identificar

os condicionantes da politica de gestdo e, por outro, refletir sobre a
construgdo de estratégias de mudanca do quadro atual.

Integrado ao PDE, o PME tem como propdsito a construcdo da agenda da Educacéo
Integral, constituindo-se em “estratégia intersetorial do Governo Federal para inducdo de uma
politica de Educacdo Integral, promotora da ampliacdo de dimensdes, tempos, espacos e
oportunidades educativas” (MOLL, 2012, p. 132). Sob a égide do Plano de Metas
Compromisso Todos pela Educacdo, o PME deve ser desenvolvido na perspectiva do regime
de colaboragdo, ja que o referido plano consiste na “conjuga¢cdo de esfor¢os da Unido,
Estados, Distrito Federal e Municipios, atuando em regime de colaboracdo das familias e da
comunidade, em proveito da melhoria da qualidade da educagdo basica.” (BRASIL. Decreto
n® 6.094, 2007, art. 1).

Por meio da acdo intersetorial entre as instancias governamentais, o programa propde
contribuir para a diminuicdo das desigualdades educacionais, bem como para a valorizacdo da
diversidade cultural brasileira. Nesse sentido, coloca em dialogo as a¢cdes empreendidas pelos
ministérios da Educacdo (MEC), da Cultura (MinC), do Esporte (ME), do Meio Ambiente
(MMA), do Desenvolvimento Social e Combate a Fome (MDS), da Ciéncia e da Tecnologia
(MCT) e da Secretaria Nacional de Juventude, tendo passado a contar, em 2010, com 0 apoio
do Ministério da Defesa (MD), na possibilidade de expansdo dos territorios educativos
(BRASIL, 2011).

O Decreto n° 7.083/2010 possibilitou um passo institucional importante para o PME,

afirmando-o a partir de sua finalidade de contribuir com o avanco da aprendizagem:

O Programa Mais Educacdo tem por finalidade contribuir para a melhoria da
aprendizagem por meio da ampliacdo do tempo de permanéncia de criancas,
adolescentes e jovens matriculados em escola publica, mediante oferta de
educacdo basica em tempo integral. (Art.1°).
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O decreto, ao definir a educacdo basica em tempo integral como sendo “a jornada
escolar com duracdo igual ou superior a sete horas diarias, durante todo o periodo letivo,
compreendendo o tempo total em que o aluno permanece na escola ou em atividades escolares
em outros espacgos educacionais” (art. 1°, §1°), tal qual aquela definida no ambito do Fundeb,
possibilita com que as matriculas associadas ao PME também fagam jus aos recursos deste
fundo, contribuindo para as possibilidades de avancos da educacdo em tempo integral no pais.

O decreto também apresenta os objetivos do PME:

| — formular politica nacional de educacdo basica em tempo integral;
Il — promover dialogo entre os contetdos escolares e os saberes locais;
Il — favorecer a convivéncia entre professores, alunos e suas comunidades;

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

V — convergir politicas e programas de saude, cultura, esporte, direitos humanos,
educacdo ambiental, divulgacdo cientifica, enfrentamento da violéncia contra

criancas e adolescentes, integracdo entre escola e comunidade, para o
desenvolvimento do projeto politico-pedagdgico de educagdo integral (art. 3°).

Os principios do PME também constam no decreto, a saber:

| — a articulacdo das disciplinas curriculares com diferentes campos de
conhecimento e praticas socioculturais [...];

Il — a constituicdo de territorios educativos para o desenvolvimento de atividades
de educacdo integral por meio da integracdo dos espacos escolares com
equipamentos publicos como centros comunitarios, bibliotecas publicas, pragas,
parques, museus e cinemas;

Il —a integracdo entre as politicas educacionais e sociais, em interlocucdo com as
comunidades escolares;

IV — a valorizagdo das experiéncias histéricas das escolas de tempo integral como
inspiradoras da educacéo integral na contemporaneidade;

V — o incentivo a criacdo de espagos educadores sustentaveis com a readequacao
dos prédios escolares, incluindo a acessibilidade, e & gestdo, a formacgdo de
professores e a insercdo das tematicas de sustentabilidade ambiental nos curriculos
e no desenvolvimento de materiais didaticos;

VI — a afirmacédo da cultura dos direitos humanos, estruturada na diversidade, na
promoc¢do da equidade étnico-racial, religiosa, cultural, territorial, geracional, de
género, de orientacdo sexual, de opc¢do politica e de nacionalidade, por meio da
insercdo da tematica dos direitos humanos na formagdo de professores, nos
curriculos e no desenvolvimento de materiais didaticos; e
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VIl — a articulacéo entre sistemas de ensino, universidades e escolas para assegurar
a produgdo de conhecimento, a sustentacdo tedrico-metodolégica e a formagédo
inicial e continuada dos profissionais no campo da educacéo integral (art. 2°).

O programa objetiva colaborar com a constru¢cdo de uma agenda cotidiana escolar,
voltada para a consolidagdo da oferta da educagdo bésica integral em tempo integral. Para isso
sugere o estabelecimento de parcerias com outros espagos/instituicdes do entorno da escola,
compartilhando a responsabilidade de educar com outros agentes sociais.

Em suas metas e estratégias associadas a “territorialidade” e a “intersetorialidade”, o
PME confirma seu firme proposito de avancar na Educacdo Integral em tempo integral como
politica publica financiada pelo poder publico, porém, “sustentada em ampla rede de
articulagcbes com atores sociais, instituicdes, equipamentos de esporte, lazer, cultura, arte,
tecnologias, na perspectiva de que a educacdo das novas geracdes mobilize a sociedade em
seu conjunto como tarefa permanente e imprescindivel.” (MOLL, 2012, p. 138).

Esses esforcos rumo a Educacédo Integral serdo operacionalizados a partir do dialogo
com o projeto politico pedagogico das escolas publicas estaduais e municipais, com suporte
financeiro do Programa Dinheiro Direto na Escola (PDDE/FNDE) e do Programa Nacional de
Alimentacdo Escolar (PNAE/FNDE) ao qual, por meio de um plano de acdo, a escola faz
adesdo de acordo com suas “necessidades, potencialidades e desejos pedagdgicos.” (MOLL,
2012, p.133).

Operacionalizado desde 2008 pela Secretaria de Educacdo Basica (SEB), por meio
do PDDE/FNDE, o PME ¢€ destinado as escolas publicas de Ensino Fundamental. Suas
atividades para 0 ano de 2011 foram organizadas em 10 macrocampos (BRASIL, 2011) que,
em 2008, eram 8, com cerca de 60 atividades, das quais cada escola podia escolher 5 ou 6, as
quais apontam para a “ampliacdo do horizonte formativo, e podem converter-se em aportes
curriculares significativos na ampliacdo e reorganizacdo cotidiana do tempo escolar.”
(MOLL, 2012, p. 132-133).

As atividades do programa tiveram inicio em 2008 e, segundo Moll (2010), por ndo
ter condicBes de atender os mais de 5 mil municipios brasileiros, foram estabelecidos 0s
seguintes critérios para as esferas municipais aderirem ao PME: possuir baixo indice de
Desenvolvimento da Educagdo Bésica (IDEB), apresentar mais de 90 mil habitantes, estarem
localizadas prioritariamente em regifes metropolitanas e/ou em cidades-polo para o

desenvolvimento regional. Ainda foi levado em conta o fato de as cidades estarem localizadas
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em territérios marcados por situacdes de vulnerabilidade social e educacional, que requerem a
convergéncia prioritaria de politicas publicas.

Convem observar ainda que os critérios para definicdo dos municipios que poderédo
assinar o Termo de Adesdo ao Programa Mais Educacéo sdo atualizados e publicados a cada
novo ano. Como exemplo, citamos o fato de, em 2013, o Programa priorizar as escolas com
maior nimero de alunos vinculados ao Bolsa Familia. Nesse sentido, foram estabelecidos pelo
PME os seguintes critérios para selecdo das unidades escolares urbanas, em 2013:

e Escolas contempladas com PDDE/Integral nos anos 2008, 2009, 2010, 2011 e

2012.

e Escolas estaduais, municipais e/ou distritais que foram contempladas com o
PDE/Escola e que possuam o IDEB abaixo ou igual a 3,5 nos anos iniciais e/ou
finais, IDEB anos iniciais < 4,6 e IDEB anos finais < 3,9, totalizando 23.833
novas escolas.

e Escolas localizadas em todos os municipios do pais.

e Escolas com indices igual ou superior a 50% de estudantes participantes do
Programa Bolsa Familia. (BRASIL, 2013, p. 20).

E para as unidades escolares do campo 2013, foram estabelecidos 0s seguintes
critérios: municipios com 15% ou mais da populacdo “ndo alfabetizados”; que apresentam
25% ou mais de pobreza rural; com 30% da populagdo “rural”; com assentamento de 100
familias ou mais; e com escolas quilombolas ou indigenas. (BRASIL, 2013, p. 21).

Cabe ressaltar que as orientacdes para selecdo dos estudantes inscritos no programa,
sdo redefinidas a cada nova etapa deste. Sendo que o Manual Operacional de Educacgdo
Integral de 2013 recomenda as escolas que estabelegcam “critérios claros e transparentes para a
gradativa implementacdo da ampliagdo da jornada escolar na perspectiva da Educacdo
Integral, selecionando, preferencialmente, para a participagdo no programa.” (BRASIL, 2013,

p. 22):

e Estudantes que apresentam defasagem idade/ano.

e Estudantes das séries finais da 1?2 fase do Ensino Fundamental (4° e/ou 5° anos),
onde existe maior saida esponténea de estudantes na transicdo para a 22 fase.

e Estudantes das séries finais da 2?2 fase do Ensino Fundamental (8° e/ou 9° anos),
onde existe um alto indice de abandono apds a conclusao.

e Estudantes de anos/séries onde sdo detectados indices de evasdo e/ou repeténcia.

e Estudantes beneficiarios do Programa Bolsa Familia.
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O Manual Operacional de 2013 definiu critérios para o atendimento as escolas do
campo, para as quais o atendimento é mais restrito ainda, requerendo dos governantes um
olhar mais atento a esses aspectos.

Os critérios norteadores sugeridos para a escola selecionar os estudantes que poderédo
participar das atividades do PME nos remetem a refletir sobre o processo que tem permeado
as praticas das politicas educacionais no pais, as quais acabam por se caracterizar como
excludentes e seletivas, em que, a0 mesmo tempo em que se pautam em principios e leis que
afirmam a educacdo como direito de todos e ndo para alguns, praticam exatamente o
contrario.

Para confirmar sua adesdo ao programa, a escola, pré-selecionada pela Secretaria de
Educacdo Baésica (SEB) do MEC, deve preencher o Plano de Atendimento no Sistema
Integrado de Monitoramento do Ministério da Educacdo (SIMEC). Apos estar habilitada para
implementar o PME, a escola deve realizar a escolha das atividades dos macrocampos, de
acordo com suas necessidades e realidade. Todavia, 0s macrocampos e suas atividades
também sofrem variacGes de acordo com a necessidade e 0 tempo em que 0 municipio vem
implementando o Programa, sendo que cada escola deve escolher, obrigatoriamente, pelo
menos uma atividade do macrocampo Acompanhamento Pedagdgico. Nessa dire¢do, no
Manual Operacional de Educacdo Integral foram oferecidos cinco macrocampos para as
Escolas Urbanas, em 2013, as quais poderiam escolher de 5 a 6 atividades (BRASIL, 2013).

Os macrocampos e atividades estdo listados a seguir:

- Acompanhamento Pedagogico: Alfabetizacdo/Letramento, Ciéncias (inclui
laboratdrios, feiras e projetos cientificos), Historia e Geografia, Linguas
Estrangeiras, Lingua Portuguesa: énfase em Leitura e Producdo de Texto,
Matematica.

- Comunicagdo, Uso de Midias e Cultura Digital e Tecnoldgica: Ambientes de
Redes Sociais, Fotografia, Historias em Quadrinhos, Jornal Escolar, Radio Escolar,
Video, Robética Educacional, Tecnologias Educacionais.

- Cultura, Artes e Educacao Patrimonial: Artesanato Popular, Banda, Canto Coral,
Capoeira, Cineclube, Dancas, Desenho, Educacéo Patrimonial, Escultura/Ceramica,
Grafite, Hip-Hop, Iniciacdo Musical de Instrumentos de Cordas, Iniciagdo Musical
por meio da Flauta Doce, Leitura e producdo textual, Leitura: Organizagdo de
Clubes de Leitura, Mosaico, Percusséo, Pintura, Praticas Circenses, Sala Temaética
para o Estudo de Linguas Estrangeiras, Teatro.

- Educacdo Ambiental, Desenvolvimento Sustentavel e economia Solidaria e
Criativa/Educacdo Econdmica: Horta Escolar e/ou Comunitaria, Jardinagem
Escolar, Economia Solidéria e Criativa, Educacdo Econdmica.
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- Esporte e Lazer: Atletismo, Badminton, Basquete de Rua, Basquete, Corrida de
orientacdo, Esporte na Escola/Atletismo e Multiplas Vivéncias Esportivas
(Basquete, Futebol, Futsal, Handebol, Voleibol e Xadrez), Futebol, Futsal, Judo,
Karaté, Natacdo, Recreacdo e Lazer/Brinquedoteca, Taekwondo, Ténis de Campo,
Ténis de Mesa, Voleibol, Volei de Praia, Xadrez Tradicional, Xadrez Virtual,
Yoga/Meditacdo (BRASIL, 2013, p.5-9).

Para as Escolas do Campo, o Programa Mais Educagdo ofertou, em 2013, sete
macrocampos com atividades especificas, sendo que as escolas poderiam selecionar

atividades especificas , as quais deveriam ser desenvolvidas respeitando a realidade local:

- Acompanhamento Pedagdgico: Por meio de uma atividade Unica chamada de
CAMPOS DO CONHECIMENTO, que deverd contemplar todas as areas de
conhecimento: Ciéncias Humanas, Ciéncias e Salde, Etnolinguagem (figuras de
linguagem regional, dialetos, formas comunicativas tradicionais, textos folcléricos
e dados etnograficos das comunidades - quilombolas, ribeirinhas, indigenas, etc.),
Leitura e Producdo Textual, Matemaética (aprendizagens matematicas significativas
por meio de resolucdes de problemas).

Agroecologia: Acdes de educacdo ambiental voltadas para a construcdo de valores
sociais, conhecimentos e competéncias que promovam a sustentabilidade
socioambiental e a qualidade de vida, processos educativos baseados na agricultura
familiar, resgate da cultura tradicional local e na valorizacdo da biodiversidade.
COM-VIDA- Comissdao de Meio Ambiente e Qualidade de Vida, Canteiros
Sustentaveis, Conservacdo do Solo e Composteira (ou Minhocario), Cuidado com
Animais e Uso Eficiente de Agua e Energia.

Iniciacdo Cientifica: envolve a investigacdo e a construcdo do conhecimento e a
busca de solugdes de problemas, incentivo a pesquisa, a utilizacdo do espaco em
que vivem os estudantes como “laboratorio vivo™.

Educacdo em Direitos Humanos: Atividades educacionais com finalidade de
prover o respeito de todos os direitos e liberdades fundamentais, contribuindo para
a prevencdo e combate ao preconceito, discriminacao e violéncias. Aborda temas de
direitos humanos de maneira transversal e interdisciplinar. Por meio das atividades:
Arte audiovisual e corporal; Arte corporal e som; Arte corporal e jogos; Arte
gréfica e literatura e Arte grafica e midias.

Cultura, Artes e Educacgdo Patrimonial: Incentivo a producéo artistica e cultural,
individual e coletiva dos estudantes (Brinquedos e Artesanato Regional, Canto
Coral, Capoeira, Cineclube, Dangas, Contos, Desenho, Escultura/Ceramica,
Etnojogos, Literatura de Cordel, Mosaico, Percussdo, Pintura, Teatro, MuUsica,
Préaticas Circenses).

Esporte e Lazer: Atividades baseadas em praticas corporais, lidicas e esportivas,
enfatiza o resgate da cultura local, e o fortalecimento da diversidade cultural.
(Atletismo, Basquete, Corrida de orientagdo, Esporte na Escola/Atletismo e
Multiplas Vivéncias Esportivas, Futebol, Futsal, Handebol, Voleibol, Futebol,
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Futsal, Judd, Recreacdo e Lazer/Brinquedoteca, Ténis de Mesa, Voleibol,
Etnojogos e Xadrez Tradicional).

- Memodria e Historia das Comunidades Tradicionais: Direcionado para as
Comunidades Remanescentes de Quilombos, mas ndo exclusiva): Brinquedos e
Artesanato Regional, Canto Coral, Capoeira, Cineclube, Dancas, Contos, Desenho,
Escultura/Ceramica, Etnojogos, Contos, Literatura de Cordel, Mosaico, Percusséo,
Pintura, Préaticas Circenses e Teatro. (BRASIL, 2013, p. 25-31).

De acordo com Cavaliere (2009), o formato de organizacao que pretende a ampliacao
do tempo de escola, no pais, vem se configurando em duas vertentes: uma que investe em
mudancas no interior das escolas, com vistas a oferecer condi¢cGes melhores e compativeis aos
docentes e estudantes em turno integral, e outra que tende a articular instituicGes e projetos da
sociedade, oferecendo atividades aos alunos em turnos alternativos as aulas, néo
necessariamente no espaco escolar, mas de preferéncia fora dele.

Podemos associar o PME a segunda vertente, visto que o programa, além de ofertar
atividades em varios campos do saber (cultura, artes, esporte, recreacdo e outros),
possibilitando oportunidades educativas, utiliza espacos do entorno da escola para
desenvolvimento de suas atividades, envolvendo diferentes atores sociais na tarefa de educar.

O PME vem se expandindo por todas as regifes do pais e se firmando no seu
propdsito de indutor e fortalecedor de experiéncias na perspectiva de construcdo de uma
agenda puablica de Educacdo Integral em escala nacional. Se, desde o0s contextos das
experiéncias desenvolvidas por Anisio Teixeira e Darcy Ribeiro, até aquelas que se seguiram
vinham sendo desenvolvidas sob a iniciativa do poder local (estadual e municipal), hoje
parece estarmos diante de um novo paradigma de Educacdo Integral em que o PME vem
buscando, a partir da acdo indutora do Governo Federal, disseminar politicas de educacdo em
tempo integral no pais, que tenham por meta a Educacdo Integral.

Assim, o Programa Mais Educacéo, instituido pelo Governo Federal em 2007, desde
sua efetiva implementacdo, em 2008, tem suscitado debates e pesquisas no campo das
politicas publicas educacionais, estreitando a relacdo entre o debate acerca da revitalizagdo da
Educacdo integral no Brasil e a sua estratégia indutora.

A Tabela 2, que tem por objetivo apresentar a evolugdo do PME nos municipios e
escolas do Pais, revela que, em 2013, o PME abarcou 87% dos municipios brasileiros, tendo

passado por significativo crescimento no periodo do apenas cinco anos.
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Tabela 2 - PME nos municipios e escolas brasileiras — 2008-2013

Ano | 2008 | 2009 | 2010 | 2011 | 2012 | 2013
Municipios 55 131 398 1.378 3.380 4.836
Escolas 1.380  5.002 9.995 14.995 32.075  49.410
Participacdo de 0,8 3,0 6,3 9,6 20,8 32,0

escolas (%)

Fonte: DICEI/SEB/MEC. Elaborada pela autora.
Com vistas a detalhar o crescimento anual do Programa, apresentamos a Figura 2.

Figura2 - Mapa de percentual de abrangéncia do Programa Mais Educacdo nos municipios
do Brasil — 2008-2013.
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Fonte: DICEI/SEB/MEC.

Os dados divulgados no 1l Seminario Internacional de Educacdo Integral, realizado
pelo MEC, e presentes na Tabela 3, demonstraram que o0 avan¢o do programa abarca,

indistintamente, todas as regides do pais. .
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Tabela 3 - Presenca do Programa Mais Educacdo em municipios das regides do Brasil —

2008-2013

Brasil e Ano

Regibes 2008 | 2009 | 2010 | 2011 | 2012 | 2013
Norte 10 23 32 162 382 441
Nordeste 14 38 105 563 1.483 1.739
Sudeste 16 36 154 312 706 1.324
Sul 10 17 80 239 519 907
Centro-Oeste 5 17 27 102 290 425
Brasil 55 131 398 1.378 3.380 4.836
Participagdo  0,9% 2,3% 7% 24,7% 60,7% 87,0%

Fonte: DICEI/SEB/MEC.

A expansdo do Programa, pelo menos em termos de abrangéncia entre 0s municipios

brasileiros, deixou de ser o desafio na atualidade, passando o foco para outros aspectos, a

citar, para a gestdo. Podemos perceber que o PME ganhou grande relevancia no debate da

Educacdo Integral, sobretudo, pelo seu ineditismo como indutor de politicas puablicas

Educacao Integral, bem como recolocou em pauta as discussdes acerca da Educacgéo Integral e

do tempo integral, contribuindo com o fortalecimento dessa discussdo no contexto nacional.

No capitulo seguinte, abordamos aspectos referentes a gestdo democrética e a

presenca do Programa Mais Educacdo na escola.
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3 A GESTAO DEMOCRATICA NA ESCOLA PUBLICA E O PROGRAMA MAIS
EDUCACAO

Este capitulo trata da analise do Programa Mais Educacdo (PME) e, mais
especificamente, da gestdo democratica no ambito do PME, em uma escola da rede municipal
de Belém/PA, foco principal desse trabalho.

Com vistas a uma melhor compreensdo do contexto em que o presente estudo esta
inserido, a partir da descricdo de alguns aspectos associados ao municipio de Belém/Par4,
apresentamos seu contexto educacional e a presenga do PME. Em seguida, apresentamos a
Escola Municipal Professor Walter Leite Caminha e a implementacdo do Programa, e, por
ultimo, trazemos a analise dos resultados da pesquisa, bem como as contribuicdes e desafios

da gestdo, no &mbito do PME, na referida escola.

3.1 O Municipio de Belém/PA: o contexto educacional.

O municipio de Belém, capital do Estado do Para, esta situado na regido Norte do
Pais. Fundada em 12/01/1616, durante o ciclo da borracha'®, a cidade de Belém chegou a ser
considerada a mais prospera do mundo devido a sua posicéo estratégica quase no litoral, por
sediar maior numero de residéncias de seringalistas, casas bancarias e importantes
instituicoes.

Atualmente, sua economia é baseada principalmente no comércio, servicos e turismo,
contando também com grande ndmero de indudstrias alimenticias, navais, metallrgicas,
pesqueiras, quimicas e madeireiras. Localizada na regido mais dindmica do Estado,
juntamente com o municipio de Barcarena, integra o segundo maior parque industrial da
Amazonia®’.

Conhecida como a “Metropole da Amazodnia”, Belém ¢é popularmente chamada de

“Cidade das Mangueiras” pela abundancia de exemplares dessa arvore em suas ruas, sendo

1% periodo compreendido de 1879 e 1912, momento importante da histéria econémica e social do Brasil,
relacionada a extracdo de latex e comércio da borracha, teve seu centro na regido Amazdnica, proporcionou a
expansdo da colonizacdo, atracdo de riqueza, transformacfes culturais e sociais e grande impulso ao
crescimento de Manaus, Porto Velho e Belém. Disponivel em: <http://pt.wikipedia.org/wiki/
Ciclo_da_borracha>. Acesso em: 10 dez. 2014.

17 Disponivel em: <http://pt.wikipedia.org/wiki/Bel%C3%A9m_%28Par%C3%A1%29#Economia>. Acesso
em: 20 out. 2014.


http://pt.wikipedia.org/wiki/%20Ciclo_da_borracha
http://pt.wikipedia.org/wiki/%20Ciclo_da_borracha
http://pt.wikipedia.org/wiki/Bel%C3%A9m_%28Par%C3%A1%29#Economia

97

também denominada de “Cidade Morena”, caracteristica herdada da miscigenagdo portuguesa
com os indios tupinambas, habitantes da regido a época de sua fundagé&o.

De acordo com o IBGE (2010), o municipio possui uma populacdo de 1.393.399
habitantes e uma area territorial de 1.059.406 Km?® Recentemente, o IBGE divulgou as
estimativas populacionais dos municipios para 2014, em que Belém ocupa a 112 posicéo entre

0s mais populosos do Pais, com uma populagdo estimada em 1.432.844 habitantes (IBGE,

2014)%,

Figura 3 - Mapa do Brasil com a localizacdo de Belém/PA.

)
o

{ BoaVistag |
oA =9 —
s % Roraima

[_ | )

\ < 5

[ 4L d 5
Y ~ X
f 2 \ S§o Luis
| 7 g S
f @ / P T D Fonaeza
i Manaus v Pt oy
o Amazonas Para s i ' 3
- Maranhio O\ coas / o Grande do Norte
/ / ;

!

£ &Pariba
A J Piaui ;«___’Perpanﬁuco
) = & Alagoas
o J \Vecso
: ;
% \ Tocantins z .
T8 P Mato Grosso 1 e { Bahia
e Slies s 4~ salvador
< i ;
§ i J/ oistrto 0 I
S Cl.,\ata ;~  Federd I,J |~ — t
-
L= ¢ Goias O ¥ w
Wl Goidnia§ L e
{ MatoGrosso . ~  MinasGerais 1
{  dosul A 5 Espirito Santo
: @ a T} Belo Honzorte (57 Vitoria
i Campo Grande '-? =
oy .—”“:{“""-—S-ﬁ..o Paulo | _—"Riodie Janeiro
L __ 4 I o Rio de Jangim
t Parana Lﬁ_s-?p-pauo
. Cumiba® ¥
' santa
< Catarina ¢ 5000
_,r” ,\._7 T’ Flonanopolis
" RioGrande /.~
L doSul & a)ro Alegre
IL«‘\.“>‘. ; J) ./

o
d

7

Fonte: disponivel em: <http://www.baixarmapas.com.br>. Acesso em: 12 de jul. 2014.

A Lei Organica do Municipio de Belém, de 1990, em consonancia com a

Constituicao Federal de 1988, dispde que a educagéo é:

[...] direito inaliendvel de todos, dever do Municipio e da Familia,
promovida e estimulada pela sociedade, visara ao pleno desenvolvimento da
pessoa humana, objetivando sua formacdo intelectual, técnica e cientifica e
preparando o individuo para o exercicio consciente da cidadania e
qualificacdo para o trabalho. (Art. 205).

'8 Informagdes divulgadas no sitio do IBGE - http://saladeimprensa.ibge.gov.br/noticias - Acesso em 19 nov.
2014.


http://saladeimprensa.ibge.gov.br/noticias
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Considerando que este estudo trata sobre a tematica educacéo integral/tempo integral
na perspectiva da gestdo democratica no ambito do Programa Mais Educacéo, destacamos
excertos da legislacdo da educacdo de Belém, que retratam o assunto em questdo, conforme

pode ser observado no Quadro 1.

Quadro 2 - Legislacdo que ampara a educacdo na rede municipal de ensino de Belém/PA.

Arts. 207 e 223 - O ensino municipal serd ministrado com
base nos seguintes principios:

[...]
VI — gestdo democratica no ensino pablico, estabelecida na
forma da lei;
Art. 208 — O dever do Municipio para com a educacao sera
Lei Organica do Municipio de efetivado mediante a garantia de:
Belém/PA, de 30/03/1990. [...]

VII- implantagdo de maneira gradativa e progressiva do
turno integral, diurno Unico no ensino fundamental do
Municipio, preferencialmente até a 42 série.

[...]

§ 2° - As novas escolas deverdo prever em numero de
dependéncias as necessidades para o funcionamento do
turno integral diurno Unico.

Art. 11 — A politica Municipal de Educacdo orienta-se pelos
seguintes eixos:

[...]

VII- ampliar o tempo de permanéncia na escola, por meio
Plano Diretor do Municipio de de atividades educativas complementares, entre outras, de
Belém/PA- Lei n°® 8.655, de esporte, arte e lazer e de desenvolvimento profissional.
03/07/2008. [...]

Art.14 - Estabelece como diretrizes da Educagdo Municipal:

[...]

V- garantir a gestdo democratica no sistema de ensino do
Municipio de Belém, por meio da participacdo de
representantes dos educadores e da sociedade civil, em
especial da comunidade escolar, nos conselhos de carater
deliberativo e fiscalizador.

O PPA tem como balizador 04 (quatro) Dimensbes
Estratégicas: Igualdade Econdmica e Social; Ordenamento
Urbano e Infraestrutura; Integragdo Metropolitana; e Gestéo
e Governanga com Transparéncia.

Apresenta como metas para a educacao:

Plano Plurianual — PPA 2014/2017. [..]]

Elevar a nota do IDEB dos anos iniciais e finais do ensino
fundamental para 6;

Ampliar o nimero de escolas participantes do Programa
Mais Educacdo, garantindo o acesso as populagdes da
regido insular;

Implantar o tempo integral progressivamente, em pelo
menos 25% das unidades educativas da RME.

Fonte: elaborado pela autora.
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A partir do quadro acima, podemos observar que nos excertos destacados da Lei
Orgénica Municipal (LOM), trazem principios que se aproximam das determinacGes da
LDBEN no que tange ao tempo integral (art. 208, VII), revelando certo pioneirismo no que
diz respeito a esta determinacao legal. Por sua vez, ao mesmo tempo em que a ampliacdo de
jornada em Belém estd em consonéncia ao disposto no art. 34 da LDBEN 9.394/96, o qual
ndo define tempo/horas de atividades correspondentes ao tempo integral, esta lacuna legal
possibilita que o municipio lance mao de diferentes quantitativos de carga horaria associados
ao tempo integral.

E importante salientar que, no caso de Belém, apesar de a legislacdo mencionar a
ampliacdo da jornada escolar, mesmo que de forma gradual, o municipio ainda n&o constituiu
sua politica de educacdo em tempo integral, tendo passado a incorpora-lo a partir da adesdo ao
Programa Mais Educacéo (2008), o qual sera abordado na proxima secéo.

Por sua vez, o Plano Diretor (PD) do Municipio de Belém foi guiado por outros
contextos e logicas conjunturais, em que emergiram novas formas e concepgdes de
participacdo, em que as politicas educacionais fundamentam-se na visao de educacdo para o
“desenvolvimento humano sustentavel”, difundido na proposta de “Cidades Sustentaveis”,
por meio da articulagdo e participacdo da sociedade civil organizada.

Ao mesmo tempo em que a Constituicio Federal e a LDBEN consideram a
participacdo como um processo inerente a gestdo educacional, constituindo-se em estratégia
para democratizacdo da escola, por sua vez, € importante ressaltar as diferentes variacfes de
sentido que a participacdo apresenta no contexto da gestdo escolar e das politicas de educacéo,
gue, na maioria das vezes, se da por meio da “participagdo por representacao” que, de acordo
com Lick (2006), corresponde aquela em que a pessoa participa, representando um grupo
social, em que o carater representativo € garantido pelo voto.

Diante das diversas conotagdes associadas ao termo “participacdo”, torna-se
relevante retomar alguns fatos significativos associados a democratizacdo do ensino e que
vém permeando o processo educacional do municipio de Beléem.

O sistema municipal de ensino de Belém foi instituido por meio da Lei n°
7.722/1994, que determinou a instalagcdo do Conselho Municipal de Educacgéo, dos Conselhos
Escolares, bem como a eleicdo direta para diregdo escolar. Esta ultima foi considerada pelo
Governo Popular®® (1997-2004) como um processo que se deu de maneira “impositiva, ndo

levando em consideracdo as discussfes acumuladas sobre Gestdo Democratica, impedindo

90 Governo Popular, vinculado ao Partido dos Trabalhadores (PT), governou por dois mandatos (1997 a 2000
e 2001 a 2004).
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gque o momento rico em discussdo da realidade educacional de cada escola pudesse
possibilitar a participagdo de todos”. (BELEM/SEC, 1998, p.54).

Na perspectiva de efetivar a participacdo popular, o Conselho Municipal de
Educacdo (CME) de Belém buscou articular todos os setores ligados a educacdo com intuito
de revisar alguns itens da referida lei, em especial, aos aspectos referentes ao processo de
escolha de diretores e conselheiros escolares, uma vez que, a “participagdo dos diversos
segmentos que o compdem é inexpressiva, devido ao fato de eles desconhecerem o seu papel
na organizagio do Conselho Escolar” (BELEM/SEB, 1998, p. 54).

Com vistas a ampliacdo das discussdes acerca da democratizacdo da educacdo, foi
realizada a | Conferéncia Municipal de Educacgdo de Belém (1998) com intuito de “reafirmar
0 compromisso do Governo do Povo com a inclusdo social e com o fazer coletivo, cuja
centralidade ¢ a participagdo” (BELEM/SEB, 1998, p. 1). Em meio a esse contexto, a
participacdo passou a ser exercitada em um sentido mais abrangente, denominado por Liick de
“participacdo como engajamento”, a qual atinge um de seus niveis mais plenos e envolve 0
estar presente, oferecer ideias e opinides, bem como a participacdo nos processos de decisoes
no sentido mais amplo.

Embora esse processo tenha levado ao ‘aumento dos espacos de participagao,
possibilitando amplos debates e novas formas de gerenciamento na rede municipal de ensino,
promovendo a efetivacdo de eleiches diretas para os conselhos escolares e diretores de
escolas, ndo resultou na regulamentacdo dos pontos discutidos e revisados da Lei n°
7.722/1994, referida anteriormente, junto ao Legislativo. Isso permitiu que a gestdo posterior
retomasse 0s artigos originais, levando a um retrocesso as agdes de democratizacdo e
participacdo coletiva ja conquistadas, situacdo que perdura no contexto educacional do
municipio, que oscila entre periodos de maior abertura e participacdo dos trabalhadores da
educacdo e outros mais centralizados e com menos didlogos.

A Tabela 4 apresenta a evolucdo das matriculas sob a responsabilidade da rede
municipal de ensino de Belém, no periodo compreendido de 2008 a 2013.

Tabela 4 - Matriculas na rede municipal de Belém — 2008-2013

Etapas de Ensino ANo
2008 | 2009 | 2010 | 2011 | 2012 | 2013
Creche 2.108 2.918 2991 3318 3518  3.599
Pré-escola 12.104 13870 13484 12871 13651 14.257

Ens. Fundamental - 1° Segmento 36.260 36.927 35526 34.458  32.957 31.901

Ens. Fundamental - 2° Segmento 11.098 10.964  10.077 10.151 11.016 11.056

Total Ensino Fundamental 47.358 47.891  45.603 44.609  43.973 42.957

Total geral 61.570 64.679 62.078 60.798 61.142 60.813
Fonte: INEP/MEC/Censo Escolar.
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Os dados da Tabela 4 revelam crescimento nas matriculas de creche e pré-escola no
periodo de 2008 a 2013. Revelam ainda que, no periodo considerado, as matriculas, tanto nos
anos iniciais quanto nos anos finais do Ensino Fundamental na rede municipal, passaram por
uma reducdo. Dentre as explicacfes para esta diminuicdo, estdo a melhoria do fluxo escolar e
a reducdo da taxa de natalidade.

Os IDEBs da rede de ensino municipal de Belém sdo ilustrados na Tabela 5.

Tabela5 - IDEB do Ensino Fundamental para o Municipio de Belem/PA

Ano | 2005 | 2007 | 2009 | 2011 | 2013
Meta Projetada - 3.1 3.4 3.8 4.1
IDEB observado 3.0 3.4 3.9 4.4 4.1

Fonte: INEP/MEC.

Por meio das informacdes da Tabela 5, é possivel constatar que o IDEB observado
do municipio de Belém vem ultrapassando as metas projetadas, a exce¢do do ano de 2013.

Percebemos ainda que o crescente avanco do IDEB da rede municipal de Belém vai
ao encontro do disposto no seu PPA 2014-2017, constante no Quadro 1, anteriormente
apresentado. Além disso, o PPA 2014-2017, ao apresentar como meta a ampliacdo do
Programa Mais Educacdo - que busca induzir a criacdo de politicas de Educacgdo
Integral/tempo integral junto aos entes federados - na rede municipal, coaduna-se com as
diretrizes das politicas nacionais voltadas para o avan¢o da jornada escolar.

E possivel afirmar que as acdes educacionais associadas ao municipio de Belém vém
ocorrendo especialmente por meio de projetos educacionais pontuais, em detrimento da
construcdo de uma politica de Estado, sendo, portanto, marcadas pelo que Dourado (2007)
chama de “politicas focalizadas ” e pela “descontinuidade das politicas”.

Partindo da constatacdo de que o municipio ndo dispde de seu Plano Municipal de
Educacdo, o qual estd em processo de discussao, a proxima secdo aborda a Educacéo Integral

e a presenca do PME em Belém.
3.2 A Educacéo Integral em Belem: em destaque o Programa Mais Educacédo (PME)

Em relacdo ao Mais Educacdo (PME), a Secretaria Municipal de Educacéo (SEMEC)
de Belém aderiu ao referido programa por meio do Plano de Acdo Articulada (PAR). O
motivo da adesdo, segundo o Coordenador Municipal foi que “o MEC ofereceu a
possibilidade de um Programa que pudesse trazer recursos para as escolas e poder melhorar

a qualidade de aprendizagem dos alunos” (2014). Vale lembrar que, apesar de a adesé@o ao
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Programa pelo municipio ter ocorrido em 2008, o Mais Educacéo so foi realizado nas escolas,
a partir do ano de 2009.

A selecéo das escolas participantes do Programa néo teve ingeréncia da SEMEC. Na
pratica, 0 MEC estabeleceu o indice de corte no IDEB (3.2), sendo que as escolas que
apresentavam IDEB abaixo desse valor, automaticamente tiveram seu nome inserido no
Sistema Integrado de Monitoramento, Execucdo e Controle do Ministério da Educacéo
(SIMEC), podendo ou ndo assinar o Termo de Adesdo ao PME, cabendo a SEMEC articular
sua participacdo e capacitacdo, de acordo com as suas necessidades.

O Gréfico 1, que tem por objetivo evidenciar a evolugdo do PME nas escolas da rede
de ensino municipal de Belém/PA, demonstra que, em 2013, o Programa estava implantado
em 88% das referidas escolas, tendo apresentado significativo crescimento do indice de

participacao, no periodo compreendido de 2008 a 2013.

Gréfico 1 - Escolas municipais contempladas com o PME em Belém/PA — 2008-2013
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Fonte: SEMEC/DIED. Gréfico elaborado pela autora.

Como se pode observar, o Grafico 1 demonstra um equilibrio na evolu¢do do PME
nas escolas municipais, no periodo de 2008 a 2013, levando-se em conta que o numero de
escolas construidas também se manteve equilibrado (uma média de 2 escolas novas por ano),
sendo que, no ano de 2011, foram construidas mais 3. O Programa passou de 16% (2008) para
88% (2013).
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Os dados levantados na pesquisa de campo evidenciam que, embora o PME

apresente um elevado indice de aceitabilidade na rede municipal de ensino de Belém, nos

anos iniciais de sua implantacdo enfrentou resisténcias dos diferentes segmentos da escola,

como também na propria instituicdo mantenedora, que ndo o concebia como um Programa

que contribuiria para o avanco da sua educagéo, fato comprovado por meio da entrevista do

Coordenador Municipal do PME:

[...] no comeco dos anos 2008, 2009, era muito dificil. A Secretaria de
Educacéo entendia o Mais Educa¢do como um Programa que, em vez de
ajudar a escola, atrapalharia porque tinha uma politica direcionada [...]
Com o tempo, a partir do momento em que comegou a mudar a Secretaria,
gue teve eleicdo, as coisas foram mudando e o apoio foi aparecendo. (2014).

Na escola, essa resisténcia foi manifestada nos depoimentos da diretora e da

coordenadora do Programa, que afirmaram que a mesma foi sendo superada aos poucos, na

medida em que foram sendo incorporadas as oficinas, com atividades ludicas e prazerosas,

contribuindo para a aprendizagem dos alunos. Os relatos da Diretora da Escola retratam como

se deu esse processo:

No inicio, tivemos alguns problemas, até mesmo com relagdo aos
professores e funcionérios. Mesmo eu tendo realizado reunides, [...] alguns
professores viam como uma coisa a parte da escola. [...] Tudo é da escola, e
ndo era assim que eles viam o Programa no inicio, ‘isso é com a
coordenadora do Mais Educag¢do’, viam o Programa de uma maneira
separada. [...] Até o pessoal do apoio tinha certa resisténcia ‘isso ai ndo é
do Mais Educac¢do?’, ndo entendiam como um projeto da escola (2014).

Podemos verificar que a fala da coordenadora do programa na escola reforca esta

afirmativa:

Nos tivemos que enfrentar a resisténcia de alguns funcionarios da escola,
principalmente os de apoio, que tinham uma ideia de que o Programa viria
para dar mais trabalho para a escola. Eles diziam que ndo era Mais
Educacao, que era Mais Trabalho. [...] A resisténcia aqui na escola era
muito forte porque, pensando assim, como o aluno fica mais 2 ou 3 horas a
mais na escola, principalmente o pessoal do apoio teria que limpar mais,
teria mais banheiro para lavar, era essa a ideia. Embora, nas reunides, nds
mostramos a importancia, muitos ndo estavam envolvidos com esse processo
na escola. (2014).

Durante o processo de realizacdo das entrevistas e observacOes, percebemos que,

embora expressassem alguns problemas associados a implantacdo e operacionalizacdo do

PME, o Programa conquistou credibilidade, passando, inclusive, a ser percebido como

potencializador de novos conhecimentos e praticas socioculturais, bem como de novas formas



104

de pensar e dinamizar a proposta pedagdgica da escola, haja vista que trouxe consigo novos
recursos voltados para melhoria da estrutura da escola e para o desenvolvimento de atividades
diversificadas para os alunos.

Mesmo sendo reconhecida a importancia do PME para a escola, muito se tem
discutido, tanto a respeito das dificuldades de integré-lo a sua proposta pedagogica, quanto,
principalmente, a falta de espacos para o desenvolvimento de suas oficinas, constituindo-se
estes em dois dos principais desafios para 0s segmentos que integram a comunidade
educativa, uma vez que a presenca do referido Programa é considerada como uma realidade
irreversivel para as escolas.

As proximas secOes apresentam aspectos associados a gestdo escolar no ambito do
PME na Escola Walter Leite Caminha.

3.3 A Escola Municipal Professor Walter Leite Caminha e a implementacdo do

Programa Mais Educacéo

A Escola Municipal de Educacdo Infantil e Ensino Fundamental Professor Walter
Leite Caminha (EMPWLC) foi inaugurada em 8 de marco de 1990, estd localizada no
Conjunto Catalina e atende uma clientela carente residente do bairro Mangueiréo e de outros
préximos ao seu entorno. Seu nome consiste em uma homenagem ao dedicado professor de
Educacao Fisica, que foi chefe do Departamento de Desporto e Lazer da Secretaria Municipal
de Educacéo (BELEM, EMPWLC, 2009).

Até o ano de 2013, a escola funcionava com um turno a mais, no intermediério, o
qual foi extinto no ano de 2014, contando atualmente com trés turnos (manha, tarde e noite),
assim distribuidos: Educacédo Infantil, Ciclos I e 1l, no 1° turno; Ciclos 11l e IV, no 2° turno; e
EJA, no 3° turno.

Tabela 6 - Matriculas na Escola Municipal Professor Walter Leite Caminha — 2008-2013

; Ano

Etapas de Ensino 2008 | 2009 | 2010 | 2011 | 2012 | 2013
Pré-escola 132 114 100 102 129 134
Ens. Fundamental - 1° Segmento 453 387 399 389 394 375
Ens. Fundamental - 2° Segmento 277 252 283 269 289 328
Total Ensino Fundamental 730 639 682 658 683 703
EJA 298 305 291 229 223 251
Total geral 1.160 1.058 1.073 989 1.035 1.088

Fonte: SIGA?’ — SEMEC- set./2014.

20 SIGA- Sistema de Informacio de Gestdo Académica. Esta vinculado & SEMEC e faz o controle estatistico de
matricula e censo da rede municipal de ensino de Belém/PA.
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Segundo a diretora e registros observados na secretaria da escola, de 2008 a 2013,
ocorreu o atendimento a Educacdo Infantil (Jardins I e 1) nos turnos da manha, intermediério
e tarde, sendo que as turmas foram sendo gradativamente reduzidas em virtude da construgéo
de Unidades de Educacdo Infantil nas proximidades da escola, as quais passaram a absorver
as matriculas dessa faixa etéria, contribuindo também para extingdo do turno intermediario em
2014, ano em que a escola passou a atender apenas uma turma de Jardim Il no turno da
manha. Ja os alunos do 1° e 2° segmentos do Ensino Fundamental continuam distribuidos nos
turnos da manhd e da tarde.

A respeito do quadro de educadores, a escola dispde de 42 (quarenta e dois)
docentes, todos com graduacgdo, 9 (nove) coordenadores pedagdgicos (com formacdo em
orientacdo, supervisao e administracao/gestdo escolar, 1 (uma) diretora, 1 (uma) secretaria, 6
(seis) funcionarios de apoio administrativo, 10 (dez) de apoio operacional, 3 (trés)
merendeiras, 3 (trés) auxiliares de merendeiras e 3 (trés) porteiros.

A estrutura fisica atual da escola é composta por (1) um pavilhdo administrativo com
sala da direcdo, sala da coordenacdo pedagogica, secretaria, sala de professores, biblioteca,
sala de multimeios, laboratério de informatica, uma sala de arquivo morto, deposito de
material didatico e expediente, banheiro de funcionarios, sala (pequena) de Ré&dio e sala
(pequena) de Banda; (2) dois pavilhdes com dez salas de aula, distribuidas entre eles e dois
banheiros para alunos; (3) um pavilhdo que comporta uma copa-cozinha; uma sala de recursos
multifuncionais para Atendimento Educacional Especializado (AEE); um refeitério e ampla
area de lazer; uma sala para material de Educacdo Fisica e um deposito de merenda escolar;

além dos quatro pavilhdes, a escola dispde de (4) uma quadra de esportes coberta.
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Figura4 - Montagem de fotos da EMPWLC

E. M, Walter
Leite Caminha '
-

Fonte: arquivo pessoal da autora e disponivel em: <http://wlcaminha.blogspot.com.br>. Acesso em: 12
jul. 2014.

A sala de Recursos Multifuncionais dispde de equipamentos especializados para
atender aos alunos da prépria escola e de outras trés localizadas no mesmo distrito.
Observamos que a escola possui ampla estrutura fisica, dispondo ainda de uma vasta area néo
construida, podendo expandir-se por meio da criacdo de outros espacos.

E importante destacar que a escola, em um trabalho integrado com o Conselho
Escolar, vem realizando melhorias em seus espacos para atender as atividades do Mais
Educacao, a citar, a sala de Recursos Multifuncionais a qual foi adaptada e equipada, a partir
da conjugacéo de recursos tanto do PME quanto proprios da escola. A escola também adaptou
duas pequenas salas para receber a oficina de Radio Escolar e para a guarda dos instrumentos

da Banda Fanfarra.
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Figura5- Oficina de Radio e Grafite no contraturno da EMPWLC

Fonte: arquivo pessoal da autora e disponivel em: <http://wlcaminha.blogspot.com.br>. Acesso em: 15
jul.2014.

A Tabela 7, que apresenta o IDEB E. M. Prof. Walter Leite Caminha, revela que,
embora seus valores sejam considerados baixos, os resultados observados vém crescendo
continuamente, superando as metas projetadas para a escola, a qual, em 2013, ja ultrapassou a
meta estipulada para 2015.

Tabela 7 - IDEB da E. M. Prof. Walter Leite Caminha

Ano | 2005 | 2007 [ 2009 | 2011 | 2013 | 2015
Meta Projetada - 2.9 3.2 3.7 3.9 4.2
IDEB observado da Escola 2.9 3.1 3.1 4.1 4.3 -
Fonte: INEP/MEC.

Considerando que o IDEB se constitui em uma relagéo entre a taxa de aprovacao e 0s

resultados da Prova Brasil, a seguir, apresentamos seus valores para a escola em questao.

Tabela 8 - Taxas de aprovagédo e notas da Prova Brasil para os iniciais e finais do ensino
fundamental da E.M. Prof. Walter Leite Caminha — 2007-2013

Taxas de aprovacio Resultados da Prova Brasil
ANOS ANOS ANOS _ Anos iniciais _ _ Anos finais _
iniciais finais Lingua Matematica Lingua Matematica
Portuguesa Portuguesa
2007 82,7 67,5 161,14 172,59 200,73 209,86
2009 71,7 81,5 158,38 173,24 226,36 215,37
2011 84,2 75,0 172,60 194,60 218,30 217,50
2013 82,6 84,9 172,53 187,58 233,25 232,51

Fonte: INEP/MEC e Secretaria da EMPWLC.
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Especificamente em relagdo aos anos finais do Ensino Fundamental, podemos
observar que, de 2007 para 2013, ocorreu um avan¢o tanto dos resultados de Lingua
Portuguesa quanto de Matematica na Prova Brasil, incidindo consequentemente, em um
crescimento da taxa de aprovagdo neste segmento da educacdo basica. J& no que tange aos
resultados dos anos iniciais, embora também tivessem apresentado avangos, eles ndo foram
tdo expressivos quanto os do segundo segmento, cabendo destacar que ndo atingiram a meta
projetada pelo MEC de 200 pontos.

Vale ressaltar que, desde 2010, a escola vem trabalhando com o Macrocampo
Acompanhamento Pedagégico? conforme apresentado no Quadro 2, o qual, segundo a
entrevista da diretora da escola, vem contribuindo para melhoraria do rendimento dos alunos:

[...] o Mais Educacéo ajudou muito, a gente ja conseguiu atingir a meta do
IDEB de 2015, o IDEB da prefeitura caiu, geral, mas nds estamos dentro da

nossa meta, atingimos a meta de 2015. Entdo eu atribuo também ao Mais
Educacdo, que veio ajudar, veio somar (2014).

A E. M. Prof. Walter Leite Caminha, embora tenha aderido ao PME no ano de 2009,
devido ao atraso no envio dos recursos, por parte do Governo Federal, s6 iniciou as atividades
do Programa em 2010. Esta unidade de ensino se enquadrou na sistematica de selecdo das
escolas participantes do Programa, devido ao fato de o MEC ter estabelecido, inicialmente,
como critérios para inclusdo no PME, apresentar baixo IDEB e/ou condicdes de
vulnerabilidade social (BRASIL, 2009).

O Quadro 3 apresenta 0os macrocampos e atividades selecionadas pela escola, no
periodo 2010 - 2014.

2L A partir de 2013 este macrocampo passou a ser denominado Orientagdo de Estudos e Leitura.
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Quadro 3 - Macrocampos e atividades do PME na E.M. Prof. Walter Leite Caminha — 2010-

2014
Macrocampo/Atividade
2010(1)* 2011 2012 2013(2)* 2014(3)*
Acompanhamento | Acompanhamento | Acompanhamento | Acompanhamento | Acompanhamen
Pedagdgico/Letra | Pedagogico/Letra | Pedagdgico/Letra | Pedagdgico/Letra to
mento mento mento mento/ Pedagdgico/Letr
Letramento/ amento/
Orientacéo de Orientacéo de
Estudos e Leitura Estudos e
Leitura
- Acompanhamento | Acompanhamento | Acompanhamento -
Pedagdgico/Mate | Pedagdgico/Mate | Pedagdgico/Mate
matica matica matica
Prevencéo e - Prevencéo e - -
Prom. Prom.
Saude/Aliment. Saude/Aliment.
Saudavel Saudavel
Esporte Esporte Esporte Esporte Esporte
Lazer/Futsal Lazer/Futsal Lazer/Futsal Lazer/Futsal Lazer/Futsal
- - - - Esporte
Lazer/Futsal
Meio Ambiente/ | Meio Ambiente/ | Meio Ambiente/ | Meio Ambiente/ | Meio Ambiente
Horta escolar Horta escolar Horta escolar Horta escolar / Horta escolar
Cultura e Artes/ Cultura e Artes/ Cultura e Artes/ - -
Grafite Banda fanfarra Banda fanfarra
- Comunicagdo e - Comunicagdo e | Comunicacédo e
uso midias/ uso midias/ uso midias/
Radio escolar Radio escolar Radio escolar

Fonte: DIED /SEMEC. Elaborado pela autora.
* (1) Recursos de 2009 e de 2010. (2) Recursos de 2012. (3) Recursos de 2013.

Nota: O Macrocampo Acompanhamento Pedagdgico continua sendo obrigatdrio, com apenas uma
atividade que contempla as diferentes areas do conhecimento (Alfabetizacdo, Matematica,
Histdria, Ciéncias, Geografia e Linguas Estrangeiras). Esta atividade, a partir do ano de 2013,
passou a ser denominada, Orientacdo de Estudos e Leitura e tem por objetivo articular o
curriculo da escola com as atividades pedagdgicas propostas pelo PME.

Figura 6 - Atividade de Orientagéo de Estudos e Leitura no contraturno da EMPWLC

Fonte: arquivo pessoal da autora e disponivel em: <http://wlcaminha.blogspot.com.br>. Acesso em: 12
jul. 2014.
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Segundo os  entrevistados, as atividades de Letramento  (Lingua
Portuguesa/OrientacGes de Estudos e Leitura), vém sendo selecionadas todos os anos, ndo
apenas pelo fato de este ser um campo de escolha obrigatoria, mas também por conta dos
critérios estabelecidos a partir das necessidades da escola, cujo foco, segundo a coordenadora
do PME é “aqueles alunos com defasagem ciclo/idade, repeténcia e evasao” (CE, 2014).

Uma vez que o Programa ndo atende todos os alunos matriculados no Ensino
Fundamental, a escola adotou, além dos critérios mencionados, priorizar os estudantes dos
ultimos anos do 1° e 2° segmentos do Ensino Fundamental (4°, 5° 8° e 9° anos). Em
entrevista, a coordenadora pedagdgica da escola ressaltou que o numero de alunos
matriculados no turno da manhd e que frequentam o PME no contraturno € maior do que o
inverso. A esse respeito, convém observar que as matriculas da manha se fazem associar ao
primeiro segmento do Ensino Fundamental. Logo, o nimero de alunos do primeiro segmento
inscritos no Programa é maior do que o total correspondente ao segundo segmento, conforme

pode ser comprovado na Tabela 9.

Tabela 9 - Alunos inscritos no PME na E.M.Walter Leite Caminha — 2010-2014

Ano Ensino Total Total de alunos inscritos | Indice de participac&o
Fundamental Alunos no PME no PME (%)

2010 1° seg. 399 125 31,3

20 seg. 283 85 30,0
2011 1° seg. 389 110 28,3

20 seg. 269 91 33,8
2012 1° seg. 394 201 51,0

20 segq. 289 48 16,6
2013 1° seg. 375 185 49,3

20 seg. 328 110 33,5
2014 1° seg. 302 129 42,7

2° seq. 295 85 28,8

Fonte: SIGA-SEMEC, set/2014 e Secretaria da EMPWLC. Elaborada pela autora.

Os motivos apresentados para que as inscrigdes no PME associadas ao primeiro
segmento do Ensino Fundamental sejam maiores do que as do segundo segmento, de acordo
com a Coordenadora do PME na escola, se fazem associar ao fato de os alunos menores terem
um maior acompanhamento por parte dos pais ou responsaveis, bem como ao fato de muitos
destes alunos serem beneficiarios do Bolsa Familia, o qual, a partir de 2012, passou a se
constituir critério de priorizacdo para inscricdo de alunos no PME, sendo que o0s
pais/responsaveis por estes alunos, na visdo da entrevistada, apresentam uma maior atencéao

para com a sua frequéncia escolar.
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No que tange & selecdo dos monitores que atuam no PME, a coordenadora do

Programa na escola e a diretora relataram que:

Foi na propria reunido com a comunidade. Convidando os pais para
trazerem curriculo, perguntamos se algum estava estudando, fazendo
faculdade... Foi desse jeito, que selecionamos os monitores. Por exemplo,
nosso professor de futsal, ele é daqui do centro comunitério, faz Educagdo
Fisica. (DE, 2014).

Procuramos que 0s monitores, de preferéncia, sejam universitarios, ou até
mesmo os formados, da comunidade do entorno da escola... Porque o
dinheiro vem para a passagem, mas € pouco a gente sabe disso. [...] Todos
0s que procuram a escola, que estejam dentro da area do conhecimento,
estudantes de Pedagogia, Letras, etc, ndés ndo descartamos. Recebemos
curriculos, analisamos o melhor, fazemos uma entrevista com esses
monitores,[...] NOs queremos pessoas que também queiram o programa,
para conhecer, para levar para a universidade, como j& aconteceu, para
levar o debate para |4, Hoje estamos com varios ja formados, na época
eram alunos. (CE, 2014).

Foi possivel perceber nas entrevistas que a escola, na sele¢cdo dos monitores das
oficinas de Apoio Pedagdgico, prioriza aqueles que sejam estudantes universitarios ou até
mesmo egressos de cursos superiores, com formacdo direcionada para sua area de atuacao,
preferencialmente que residam na comunidade. J& nas oficinas associadas aos demais
macrocampos do PME, a escola aceita que os candidatos sejam apenas integrantes da
comunidade local com conhecimentos especificos voltados para as oficinas que pretendem se
responsabilizar, a citar horta, artes e cultura.

Na préxima secdo, buscamos apresentar aspectos da gestdo democratica na escola

investigada no ambito do Programa Mais Educacao.

Figura 7 - Oficina de Horta escolar no contraturno da EMPWLC

=3

jul. 2014.
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3.4 A gestdo democratica na Escola Municipal Professor Walter Leite Caminha no
contexto do PME

Esta secdo tem como objetivo apresentar os resultados da pesquisa realizada que
analisa a gestdo democratica no contexto do Programa Mais Educacéo, na Escola Municipal
Professor Walter Leite Caminha.

Para analise dos resultados, organizamos as informacgdes por categorias de analise,
quais sejam, participacdo, autonomia e descentralizacdo, destacadas em virtude de a
teméatica em questdo se fazer associar a gestdo democratica no contexto do Mais Educacéo,
em uma escola municipal. Cabe ressaltar que as categorias foram dispostas de forma separada,
apenas por uma questdo didatica, uma vez que elas, na condi¢do de elementos fundantes da
gestdo democrética, se inter-relacionam.

A priori, julgamos importante apresentarmos andlises referentes a relacdo do
Programa Mais Educacdo com a gestdo democratica no contexto da escola pesquisada.

No que tange a relacdo do PME com a gestdo democratica no ambito da
EMPWLC, tendo por base as entrevistas realizadas, observamos que o Programa contribui
para o seu fortalecimento na medida em que fomenta a reflexdo e a pratica de atitudes que
evidenciem a responsabilidade do conjunto da escola para com a aprendizagem dos alunos,
buscando envolver a todos por meio de um processo participativo que abarque a totalidade da
escola.

Com certeza [0 PME contribui para a gestdo democrética]. Eu acho que a
educacdo integral, o nome ja diz, ndo é uma gestdo de meia dlzia, é uma
gestdo do conjunto. Entdo, agora todo mundo vai ser responsavel pela
aprendizagem do aluno - ndo meramente s6 o diretor, coordenador, e nem
pensar o professor que d& s6 45 minutos e vai embora, ele ndo é mais [0
unico] responsavel pelos alunos, ndo -, agora a escola inteira é responsavel
pelo aluno. Nesse sentido, eu acho que a educacéo integral reforca a gestéo
democrética, no sentido de olhar o conjunto, nds todos somos responsaveis
pela aprendizagem do aluno, ndo s6 mais o professor, ndo mais s6 a
direcdo, ndo mais um trabalho parcelado e fragmentado, mas um trabalho
coletivo, articulado, pensado no conjunto, pensado no dia inteiro, ndo mais
pensado por turno, pensado em um curriculo que olha a dimens&o do aluno,
da dimensdo humana, do desenvolvimento humano dele, no conjunto, na sua

inteireza. Eu acho que a educacdo integral, nesse sentido, tem uma
contribui¢do muito grande (CM, 2014).

O Mais Educacéo pode contribuir para gestdo democratica. [...] Todos tém
gue trabalhar juntos para que possa funcionar, desde a merendeira, a
porteira... [...] O Mais Educacdo vem contribuindo para a gestéo
democratica porgue ele envolve a todos: a comunidade, a familia, num
trabalho conjunto... O Mais Educacdo ndo € responsabilidade sé da
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diretora, da coordenadora do Programa, mas sim de todos. O Mais
Educacdo veio ajudar, veio somar na escola (DE, 2014).

O programa ajuda (e muito!) para uma gestdo democrética. [..] O
Programa contribui muito para a gestdo [da escola] e a gestdo com o
Programa. Entdo h4 uma troca muito bonita e rica na escola (CE, 2014).

Verificamos que o0s entrevistados reconhecem que a Educagéo Integral em tempo
integral deve ser pautada em principios democréticos, evidenciando que todos sdo
responsaveis pela aprendizagem do aluno, e ndo mais o professor sozinho na sala de aula.
Ressaltamos que, conforme ja discutido em capitulo anterior, a gestdo escolar de tempo
integral que se pauta na democracia, deve primar pela organizacdo do ambiente escolar com
atividades e vivéncias significativas, com objetivos e responsabilidades compartilhadas, onde
0 espaco escolar ocupara o lugar central nesse processo.

O CM evidenciou que a implementacdo da Escola Integral deve romper com a
estrutura de escola que temos até hoje, pautada em principios tradicionais, fragmentada,
excludente e de turnos. Temos de pensar em um curriculo de escola mais abrangente, que
englobe a multidimensionalidade do sujeito, a formacdo humana. Sobre isto, reiteramos que,
além de pensar em uma proposta de jornada ampliada que supere a simples reproducao
tradicionalmente praticada no &mbito escolar, é preciso pensar uma proposta que proporcione
possibilidades de desenvolvimento de atividades, que abranja o maior nimero possivel de
estudantes. Desse modo, de acordo com Cavaliere (2007), a escola comprometida com a
formacdo humana, pode fortalecer com o tempo integral, uma proposta de Educacéo Integral.

As falas dos entrevistados denotam que o Mais Educacdo vem aproximando as
familias e estimulando a participacdo da comunidade na escola, demonstrando que o
Programa pode contribuir para fomentar a gestdo democratica no ambito da escola. Cabe
enfatizar que este aspecto de ampliacdo do dialogo entre a escola, a familia e a comunidade
esta associada a estratégia do Programa que visa compartilhar a “tarefa de educar com os
profissionais da educacdo e de outras areas, as familias e diferentes atores sociais, sob a
coordenacdo da escola e dos professores” (BRASIL, 2009, p.7). Salientamos que esta
participacdo ainda precisa ser mais bem articulada e alargada na instituicdo escolar
pesquisada, conforme sinalizaremos posteriormente, a qual deve se dar de maneira plena e
consciente, envolvendo ativamente todos os segmentos da escola nas suas atividades, de
modo a consolidar praticas efetivamente democraticas.

Ainda sobre a relacdo do Programa com a gestdo democratica na escola em questéo,

verificamos que as falas dos professores regentes sdo convergentes no sentido de evidenciar
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que o PME tem potencial para fortalecer a democratizacdo da escola, desde que a mesma ja

conte com préticas democréticas.
Eu acredito que sim, o PME tem esse potencial, de fortalecer a democracia
na escola, mas € necessario que a gestdo democratica esteja instalada na
escola primeiramente. Porque eu acredito que o Mais Educacéo, digamos
assim, ele vai complementar, vai entrar e ajudar, mas, se ndo tiver instalada
a gestdo, ele ndo vai se desenvolver, ele ndo vai ter sucesso, como esta
acontecendo atualmente. Eu percebo que a auséncia do sucesso dele é

justamente pela auséncia da gestdo democratica. E ai nessas condicdes ele
ndo decola (PR1, 2014).

O Mais Educacao tem potencial para fortalecer a gestdo democratica, mas
para que isso acontega € preciso uma gestdo democratica. Todos esses
projetos, ndo sO esse, mas outros que existem na escola, precisam ser
socializados com os professores regentes, para que eles possam dar um
resultado melhor. A gestdo democratica € nosso maior desafio. Isso para
nos é complicado, porque nosso historico vem de uma ditadura, e a gestao
democrética ndo é facil, ndo é facil para quem precisa implantar, para
guem precisa vivenciar, porque a gente, infelizmente, ainda vem dessa
cultura, que a gente s6 faz se for empurrado. Entdo é muito complicado, mas
precisa ser exercitada. Se a gestdo democratica nao for exercitada, a gente
ndo vai amadurecer nunca para ela. E para ela ser implantada tem que
partir de todos, tem que ter uma pré-disposi¢ao de todos 0s segmentos que
compdem a escola, sendo fica dificil (PR2, 2014).

Observamos que, a0 mesmo tempo em que ambos 0s entrevistados reconhecem que 0
PME pode contribuir para fomentar praticas democraticas no ambito da escola, ressaltam que
a gestdo democratica ainda é um desafio para a escola, que precisa ser superado de forma
articulada entre todos os segmentos. Ressaltamos que, para a gestdo democréatica escolar se
efetivar, é necessario que ocorra um avango da aprendizagem nesta direcdo, bem como que
todos a desejem, lembrando que, de acordo com Paro (2007, p. 17), “a participacdo da
comunidade na escola, como todo processo democratico, € um caminho que se faz ao
caminhar”.

Gostariamos de ressaltar que, como bem frisou o PR2, o processo de gestdo
democratica da escola publica ndo é facil, e requer um olhar mais atento as diferencas, as
divergéncias de opinides dos sujeitos envolvidos, e, sobretudo, requer respeito a coletividade,
fundamental em um ambiente democratico. Nesta direcdo, é importante recorrer ao
pensamento de Najjar (2006, p. 23), que observa que “a gestdo democratica pressupde uma
multiplicidade de sujeitos que partilham o poder, e s6 esta multiplicidade pode dar conta da
complexidade dessa institui¢ao”.

Acreditamos que a gestdo escolar pautada na participacéo deve integrar as agdes do

Mais Educacdo, potencializando suas possibilidades de sucesso e fortalecendo a perspectiva
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de um projeto de educacao integral/tempo integral que vise a formac¢do humana mais ampla.
Conforme j& evidenciado anteriormente, Menezes e Leite (2012) afirmam que o Mais
Educacdo vem fomentando e consolidando a ideia de que o tempo integral podera se
constituir em uma das alternativas possiveis para a Educacdo Integral no pais. Ressaltamos a
necessidade de serem proporcionadas reflexGes mais acuradas junto a comunidade escolar
acerca da Educacéo Integral e do tempo integral, bem como reflexdes que envolvam a gestao
democratica, entre outras, as que estdo em permanente reflexdo e (re)construcéo.

Durante as entrevistas e sua posterior analise, emergiram aspectos que se fazem
associar a desafios e contribui¢cdes do PME no ambito da EMPWLC, os quais, buscando
contribuir para o avanco deste Programa na escola pesquisada, julgamos importante
apresenta-los no decorrer desta secdo. Passaremos entdo, as discussfes dos resultados das

observacdes, entrevistas e analise documental, pontuando cada categoria mencionada.

3.4.1 Participacéo

Convém evidenciar a priori que, conforme apresentado, a gestao escolar democratica
se desenvolve e se realiza por meio da participacdo comprometida de todos os seus segmentos
bem como da criacdo de espacos de dialogos e discussdes coletivas no interior da escola,
implicando na criagdo de uma cultura de troca, reciprocidade e compartilhamento de
responsabilidades (LUCK, 2006). O Programa Mais Educacdo, indo ao encontro dessas
reflexdes, recomenda que suas acOes e decisdes constituam-se resultado da participacdo dos
diferentes segmentos da comunidade escolar.

Tomando por base a conjugacdo do referencial tedrico construido com os resultados
da pesquisa de campo, a andlise de conteido associada a categoria participagdo possibilitou
identificamos subcategorias de anélises, quais sejam, a participacdo associada (1) ao processo
de adesdo ao PME, (2) a escolha dos seus macrocampos/oficinas, (3) aos critérios de selecao
dos alunos para 0 PME e (4) aos critérios de sele¢do dos monitores do PME.

Antes de passarmos para a discussdo destas subcategorias, convém observar que
tanto a diretora quanto a coordenadora do PME destacaram as dificuldades que tiveram de
enfrentar de modo a implementar o Programa na escola, a citar, a resisténcia dos proprios
funcionarios (pessoal de apoio, merendeiras e alguns professores) que ndo o concebiam como
algo que poderia trazer beneficios para a escola, que ndo era “Mais Educac¢do e, sim, Mais

Trabalho”. NO entanto, ainda de acordo com as entrevistadas, as divergéncias e dificuldades
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ndo obstaculizaram a implantagdo do Programa, que, por meio da visualizagdo de seus

resultados, possibilitou que grande parte destes servidores mudasse de opinido a seu respeito.
Além disso, antes de passarmos para a analise das subcategorias, consideramos

importante apresentar ainda como se da o didlogo do Programa com os diferentes segmentos

da escola:
[...] depois que saimos da SEMEC com as orientacgdes, fizemos reunides com
todos os envolvidos na escola, professores, funcionérios e pais dos alunos.
Hoje, elas acontecem mais nas reunides de ciclo, com 0s pais presentes e 0s
professores dos ciclos. Estamos presentes, sempre passando e explicando o

Programa, sua importancia para os pais, como acontece com 0 programa
aqui na escola... (CE, 2014).

Nds temos feito todo um trabalho de divulgacéo: vamos as salas, falamos da
importancia; nas reunides sempre apresentamos o Programa para os pais,
dizendo que é uma oportunidade... (CP, 2014).

Os excertos em destaque, retratam o empenho da equipe gestora em informar a
comunidade escolar acerca do Mais Educacdo. Verificamos que os didlogos vém ocorrendo
nas reunides de Conselho de Ciclos?? de pais e dos professores, com objetivo de informa-los
da presenca do programa e das atividades a ele relacionadas desenvolvidas na escola, sem se
fazer acompanhar de agdes sistematizadas. A coordenadora pedagogica revelou também que
um dos maiores obstaculos na execucdo do Programa é a frequéncia dos alunos, decorrente
das dificuldades das familias, especialmente das responsdveis por alunos do primeiro
segmento, 0s quais necessitam serem acompanhados até a escola. Além disso, alegam que
naquele horario faz muito calor e os filhos adoecem. Convém observar, no entanto, que estas
dificuldades se fazem presentes tanto no turno regular quanto no tempo integral, ndo se
constituindo, na verdade, desafio vinculado exclusivamente a esta Gltima modalidade. Ja com
os alunos do segundo segmento, embora se locomovam sozinhos, as dificuldades de
frequéncia se fazem associar a assuncéo de responsabilidades vinculadas a familia (cuidar de
irmdos, da casa, entre outros) e, as vezes, a necessidade de trabalhar. De modo geral,
observamos que as reunides sdo de cunho informativo, com participacéo restrita, precisando
ser alargada no ambito dos diferentes segmentos da escola.

Especificamente em relacdo a participagdo associada a subcategoria nominada como

processo de adesdo ao PME, observamos que ocorreu de forma restrita a equipe gestora da

22 0s Conselhos de Ciclos ocorrem em periodos semestrais. Trata-se de assuntos referentes & avaliacao,
rendimento de aprendizagem, comportamento e frequéncia do aluno na escola. Participam das reunides:
coordenagdo pedagogica, professores e pais/responsaveis.
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SEMEC, a diretora da escola e & equipe pedagdgica, ndo contando, portanto, com a
participacdo de todos os diferentes segmentos da comunidade escolar.

...0 Mais Educacéo é um piloto para [a construcao de] uma escola integral,
e a gente pretendia tirar esses alunos da rua. Entdo, quando eu fui fazer o
projeto do PDDE [no SIMEC], tinha a opgdo [de aderir ao PME]... Eu
achei interessante, porque as oficinas iriam somar para 0s nossos alunos
[...] Quando fui escolher as oficinas - a escola é que escolhe -, entdo nds
tiramos um grupo para estar fazendo isto junto comigo, Fizemos isso 14 na
secretaria, porque ndo tinhamos t computador com internet na época. Eles
(a secretaria) nos instruiram. (DE, 2014).

Primeiro a SEMEC nos chamou para uma reunido com a direcao da escola,
porque vocé tem que ir 14 e fazer a adesdo da escola. Foi tudo bem rapido,
todos os alunos da escola foram contemplados, de tal modo que quase néo
tivemos nem possibilidade de trabalhar, jA que o espaco era insuficiente.
Entéo, foi assim: a SEMEC nos chamou, pediu para gue fossemos a algumas
reunides, e fizemos a adesdo ao programa, que nés achamos bom para a
escola. Foi assim que foi feito (CE, 2014).

Percebemos nas entrevistas da diretora e da coordenadora do Mais Educagdo na
escola, que a opcdo pelo Programa se deu sob a orientacdo da Secretaria de Educacdo, a qual
foi motivada a efetuar a adesdo por conta do repasse adicional de verbas que, no seu
entendimento, viria contribuir para a melhoria do ensino nas escolas municipais beneficiadas.

Esta afirmativa foi corroborada pelo Coordenador Municipal do PME:

O motivo de a SEMEC aderir ao PME foi que o MEC ofereceu a
possibilidade de um Programa que pudesse trazer recursos para as escolas

e poder melhorar a qualidade de aprendizagem do aluno. Por esse motivo,
aderiu, no PAR, ao Programa Mais Educacéo (CM, 2014).

Os professores regentes, partindo do reconhecimento da necessidade desse dialogo
com o Mais Educacdo e sua importancia para a escola, em especial, para os alunos, também
convergiram ao revelarem que ndo foram convocados a participar de qualquer reunido que
envolvesse a adeséo da escola ao PME, ou, sequer, a ampliacdo da jornada escolar.

Sobre o Programa Mais Educacdo, ndo fiquei sabendo de reunido para
implantacd@o dele, ndo participei de nenhuma reunido na escola. [...] Nos
ficamos sabendo que alguns professores [monitores] entrariam na sala de
aula apds o término do nosso horario, para dar uma espécie de reforco [...]

Entéo, ndo fomos chamados para sermos ouvidos sobre o projeto de forma
alguma. (PR1, 2014).

A dificuldade no processo de adesdo ao PME em contar com a participacdo da
comunidade escolar, ficando, pois, limitado a8 SEMEC, a direcdo e a equipe pedagogica da
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escola, de acordo com a coordenadora do PME na escola?®, pode ser atribuida, entre outros, s
circunstancias com que o Programa adentrou nas escolas, associadas a limites exiguos de
tempo, fato que dificultou com que fossem estabelecidos processos participativos. Por sua
vez, 0 Manual Passo a Passo do PME (MEC, 2009) orienta que os diretores junto com 0s
Conselhos Escolares estimulem a participacéo, o compartilhamento de decis6es e informacdes
com professores, funcionarios, estudantes e suas familias.

A partir da constatacdo da inflexdo entre o que determina o Manual anteriormente
destacado e o realizado na pratica, cabe ressaltar alguns dos problemas que tém sido
reincidentes nas politicas educacionais brasileiras, a citar, a descontinuidade dos programas e
a auséncia de uma politica de articulagdo com as escolas (FERREIRA, 2012). Nesse contexto,
0s convénios assinados pelas secretarias de educacdo das instancias subnacionais, e que se
fazem associar a assisténcia técnica e financeira provenientes da administracdo federal, em
geral, acabam néo oferecendo a possibilidade de aqueles governos, e, em especial, as escolas,
decidirem sobre as propostas que Ihes séo oferecidas. Este processo faz com que as secretarias
de educacdo pressionem as escolas a implantarem os referidos programas, as quais acabam
por recebé-los sem um prévio planejamento e sem a participacdo da comunidade escolar, uma
vez que o foco acaba sendo direcionado para a possibilidade da conquista de novos recursos,
envolvendo apenas alguns poucos profissionais da escola.

Todavia, de acordo com Lick (2009, p. 20), a participacdo constitui-se em estratégia
de democratizacdo da escola, tal como proposto na legislacdo, e, consequentemente, em
democratizagdo de seus processos sociais, de modo a estabelecer nas institui¢des “ambientes e
praticas educacionais caracterizados pela construcdo da autonomia, da responsabilidade social
e da cidadania, que se constituem, por sua vez, em condi¢cdo fundamental para a adequada
formag&o humano-social”.

Com relagdo a subcategoria que se faz associar a escolha dos
macrocampos/oficinas do PME, foi possivel perceber que a participacdo também ocorre de
forma restrita e, por vezes, aligeirada, onde a escola atende ao chamado da SEMEC para
preencher no SIMEC as suas opges, envolvendo apenas a diretora e sua equipe pedagogica,

bem como a coordenadora do Programa na escola.

A SEMEC convoca para uma reunido e avisa que o SIMEC vai abrir para a
escola escolher as oficinas do PME ... Vemos as necessidades e quais

2 A coordenagdo do PME na escola ndo participou do processo de adesdo ao Programa, uma vez que, naquele
primeiro momento, a SEMEC ainda ndo havia definido se estabeleceria ou ndo esta coordenacdo no dmbito
de cada unidade escolar.
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oficinas vao melhorar a escola, que o aluno, que é o foco principal, esta
precisando (CE, 2014).

Ocorreu quando aceitamos 0 Mais Educacdo, a gente j& escolheu ali as
oficinas, € naquele momento, quando vocé vai aceitar. Uma equipe da
escola foi escolher as oficinas que tinham mais a ver com o projeto politico
pedagogico. No inicio, letramento e matematica eram obrigatdrios, agora ja
nao é assim, tem as outras oficinas [...] Procuramos escolher as oficinas que
tinham mais a ver com o projeto politico, que eu ja vinha trabalhando a
sustentabilidade, a gente procurou unir (DE, 2014).

As falas da diretora e da coordenadora do PME na escola evidenciam que a selecéo
dos macrocampos e de suas oficinas vém se dando sob uma perspectiva da participacao
restrita a alguns membros que representam a escola, sendo que, conforme ja evidenciado no
caso da EMPWLC, sdo envolvidas apenas a coordenadora do PME, a diretora e a equipe
pedag6gica. No primeiro ano de implantacdo do PME, segundo a CE, este comportamento
decorreu do tempo exiguo que a escola teve para aderir ao PME e, por conseguinte, a
sequencial escolha dos macrocampos e oficinas. Todavia, depreende-se das entrevistas que,
mesmo buscando atender as necessidades da escola, este procedimento vem sendo renovado a
cada ano, ou seja, nos anos posteriores, pais, alunos, professores e outros integrantes da
comunidade escolar continuaram a ndo participar do processo de selecdo dos macrocampos e
oficinas do PME.

Vale aqui resgatar o pensamento de Liick (2006, p. 47), para a qual a participacao,
em seu sentido pleno, corresponde a uma atuacdo conjunta superadora das expressfes de
alienagéo e passividade, de um lado, e autoritarismo e centralizagéo, de outro, intermediados
por cobranca e controle. Significa, portanto, “envolver-se dinamicamente nos pProcessos
sociais e assumir responsabilidade por agir com empenho, competéncia e dedicacdo visando
promover os resultados desejados”.

Ainda em relacéo a escolha dos macrocampos/oficinas do Mais Educacéo, a mae de
um aluno relatou que ficou sabendo do PME e de suas oficinas por meio do filho, ndo tendo
participado do seu processo de selecédo, “Fiquei sabendo pelo meu filho. Ele chegou comigo e
falou que tinha essa programacao. Eu trabalho, quando ele me falou, procurei a escola
porque ele estava interessado” (RA2, 2014). A esse respeito, convém observar que todos 0s
pais/responsaveis entrevistados evidenciaram que sua participacdo se limita a sua presenca na
escola para efetivar a inscricdo de seus filhos no Programa, e, por conseguinte, em suas
oficinas.

A participacdo dos pais/responsaveis na trajetoria escolar dos alunos constitui-se em

um dos grandes desafios da escola que se pretende democratica, apresentando significativo
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potencial para alavancar sua melhoria. Todavia, para isso, este segmento da comunidade
escolar precisa ser incluido, ouvido e respeitado nas suas diversidades, contribuicdes e, quica,
limitacGes, ja que a participacdo resulta de conquista e se apreende vivenciando,
experenciando e aperfeicoando.

No que se refere a participacdo dos alunos no processo de sele¢do dos macrocampos
e das oficinas do PME, observamos que existem duas etapas sequenciais. A primeira diz
respeito aquela que se faz associar a defini¢cdo, no ambito do SIMEC, com as quais a escola
sera beneficiada. Ja a segunda, com a escola tendo selecionado seus macrocampos/oficinas no
SIMEC, diz respeito a escolha, por parte dos alunos inscritos no PME e que pretendem
participar. No caso especifico da escola pesquisada, os alunos ndo opinaram sobre a escolha
dos macrocampos/oficinas definidos no @mbito do SIMEC, porém, dentre as oficinas ja
selecionadas pela escola, puderam optar por aquelas que gostariam de frequentar. A excecao
ocorre com a oficina de Orientacdo de Estudos e Leitura, que, conforme evidenciado
anteriormente, é obrigatoria no contexto do PME. Perguntados se escolhiam as oficinas, o
aluno A2 respondeu “Sim, eu escolhi as oficinas de futsal e grafite” (A2, 2014). Por sua vez,
o0 aluno A1, tendo em vista que o conjunto de oficinas definido previamente pela escola ndo ia
ao encontro de seus interesses, evidenciou que, na verdade, “ndo tive op¢do de escolha” (Al,
2014). Verificamos que a participacdo dos alunos, no que tange especificamente ao processo
de escolha dos macrocampos/oficinas, esta restrita a segunda etapa deste processo sequencial.

Apple e Beane (1997, p. 17) observam que “se as pessoas quiserem assegurar um
modo de vida democratico, precisam de oportunidades para descobrir o que significa esse
modo de vida e como pode ser vivenciado”. A escola deve se constituir em um espago em que
os alunos e seus pais/responsaveis - e, de modo geral, a comunidade escolar - agreguem
subsidios para se constituirem sujeitos das decisdes que os envolvem, estabelecendo, desta
forma, sua relagdo com esse exercicio de poder, pressupondo que esse modo de viver se
apreende com a experiéncia.

Com relacdo a participacdo associada a subcategoria que abarca a definicdo dos
critérios de selecdo dos alunos para o PME, embora os entrevistados tenham relatado que
0s mesmos decorrem especialmente de reuniées promovidas com os professores regentes, pais
e equipe pedagogica, verificamos que, na préatica, correspondem aqueles determinados pelo
Governo Federal (MEC, 2009, 2009a, 2009b, 2009c, 2011, 2012, 2013, 2014) e que
apresentam certa flexibilidade.

De acordo com a coordenadora do PME na escola, os critérios associados a selecdo

dos estudantes priorizam aqueles que apresentam problemas de aprendizagem e/ou
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vulnerabilidade social, sendo que, na medida em que ha disponibilidade de vagas, a escola
também possibilita a inscricdo de alunos que ndo se encaixam em nenhuma destas duas
orientacdes, conforme também é apresentado no Passo a Passo da Educacédo Integral (2009).
Ainda segundo a coordenadora entrevistada, “todo aluno é bem-vindo ao Programa” (2014).
Ao possibilitar também a participacdo de alunos que procuram o PME, além de a EMPWLC
ir a0 encontro das orientagdes do referido Manual - que determina que “Cada escola,
contextualizada com seu projeto politico pedagdgico especifico e em dialogo com sua
comunidade, serd a referéncia para se definir quantos e quais alunos participardo das
atividades...” (MEC, 2009, p. 7) -, evita com que se formem preconceitos e/ou rétulos
associados aos alunos que participam do Programa, estigmatizando-o, por conseguinte.

Por outro lado, os alunos que ndo conseguem se inscrever no PME, entre outros
motivos, por auséncia de vagas, mas que também desejam participar do Programa, podem se
sentir excluidos. A este respeito, o estudo de Matos (2011, p. 124) destaca que alguns desses
alunos “tém apresentado comportamentos que podem comprometer seu rendimento escolar
com o intuito de participar do Programa, suas falas sdo recorrentes no sentido de que ‘vou
tirar notas baixas e ndo vou fazer a tarefa de casa para poder participar do projeto’”. Para a
autora, sdo desejos, tanto dos estudantes quanto dos pais, 0s quais buscam o Programa, entre
outros, com o objetivo de que seus filhos também participem de atividades diversas,
potencializando sua formagé&o integral.

Esta limitacdo do PME em ndo atender a todos os estudantes matriculados na escola,
evidencia um aspecto excludente do Programa, constituindo-se, pois, em um desafio a ser
superado no ambito da gestdo que anseia construir a escola de tempo integral que inclua a
todos. Vale ressaltar que este desafio também foi apontado por Matos (2011), e que
acreditamos ser apenas um de tantos a serem superados na escola de tempo integral que se
deseja democratica.

No que refere a subcategoria que trata da participacdo no contexto do processo que
envolve a definicdo de critérios de selecdo dos monitores do PME, observamos que a
selecdo destes novos educadores® ficou centrada na coordenagdo do Programa na escola. A
este respeito, a coordenadora pedagdgica relatou que:

Essa selecdo é toda feita pela professora coordenadora do Programa [na

escola]. Ela é que seleciona. Nés ndo fazemos parte dessa selecdo. Sei é que
é através de curriculos, que sdo analisados por ela, e de uma entrevista, em

2 Qliveira (2014) insere os monitores/oficineiros, que atuam nas escolas de tempo integral e, em especial, no
ambito do PME, na categoria “educadores”, na qual também inclui os profissionais da educagdo. Convém
observar que a mesma designagao também ¢é utilizada no Manual Passo a Passo (MEC, 2009).
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que pede [que detalne] um projeto dentro daquela oficina que sera
desenvolvida. E mais ou menos assim. Agora, isso tudo quem faz é ela (CP,
2014).

Observa-se que, a selecdo destes novos educadores ndo contou com a participagéo
direta das demais instancias da escola, a citar, da direcdo, coordenacdo pedagogica e
professores. Contudo, ha que se destacar aqui que, embora a escola ndo contemple uma ampla
participacdo neste processo, a coordenadora do PME, ao realizar a sele¢éo, busca atender
tanto as determinacgdes do Programa quanto as orientacdes estabelecidas pela SEMEC e pela
escola, indo, inclusive, além das disposi¢cbes do Governo Federal. Mais especificamente, a
coordenadora do PME na EMPWLC relatou que busca ir ao encontro das orientacGes
dispostas nos documentos do PME (MEC, 2009; MEC, 2012; MEC, 2014), uma vez que
considera fundamental que as atividades trabalhadas no &mbito do Programa, sejam
desenvolvidas, preferencialmente, por estudantes universitarios ou por pessoas da comunidade
habilitadas nas areas que pretendem atuar. A referida coordenadora reforcou a ideia de que o
processo que envolve a selecdo dos monitores do PME ultrapassa as orientacfes do préprio
Programa ao solicitar, além da qualificacdo especifica associada a sua area de atuacdo, que 0
candidato, conforme evidenciado anteriormente, apresente e defenda um projeto de trabalho
vinculado a oficina pela qual pretende se responsabilizar, demonstrando preocupacdo para
com o perfil desses novos educadores que irdo atuar no tempo integral.

Em meio a estas reflexdes, reiteramos que a Educacéo Integral em tempo integral,
exige que se estabeleca um processo de formacdo continua de todos os profissionais da
educacdo que ja se encontram na escola, bem como destes novos sujeitos que estdo chegando,
no caso, 0s monitores, agentes fundamentais no contexto da ampliacdo da jornada escolar. O
pensamento de Oliveira (2014, p. 32) orienta estas reflexdes: “a formagdo continuada deve ser
ofertada para todos os educadores que atuam na escola, visto que estdo contribuindo para a
formacao do aluno”. A autora reitera a importancia do “compartilhamento de saberes entre
profissionais da educacdo e entre instituicdes formadoras, bem como da importancia de sua
responsabilidade para com o desenvolvimento de praticas que irdo se constituir diferencial
para os alunos” tendo em vista a prepard-los para enfrentar os desafios impostos pela
sociedade ao longo da vida, com vistas a sua formac&o cidadd (OLIVEIRA, 2014, p. 31).

Quanto a definicdo de critérios associados a selecdo dos monitores, a coordenadora
do PME na EMPWLC, ressaltou a importancia de esses novos educadores, quando
universitarios, levarem o Mais Educacdo para o debate nas suas instituicbes de ensino

superior, levando-nos a inferir que 0 PME possa estar fomentando as discussdes associadas a
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politicas publicas de Educacédo Integral em tempo integral nas instituicdes que estdo formando
estes sujeitos, ampliando o processo de participacdo nas suas discussdes para além das escolas
e das redes publicas de educacdo basica. Sobre o papel das universidades, Mamede (2012, p.
238) observa que “¢ indispensavel que a universidade veja com um olhar multiplo e
aprofundado as a¢des formativas por ela promovidas”. A autora cita ainda a reflexdo de Veiga
e Viana (2010 apud MAMED, 2012, p, 238), os quais afirmam que:
Precisamos formar um professor que prepare o aluno para enfrentar as
contradi¢bes sociais da conjuntura atual, que, por meio de praticas
inovadoras e atraentes, ofereca e provoque no aluno o desejo de adquirir e
construir conhecimento para responder aos desafios da sociedade. Para isso,
€ necessario um investimento continuo na formacdo do professor. A
formacgdo é um processo, por isso, inacabado, ndo avanca no isolamento, no

individualismo. O compartilhar é imprescindivel para que haja crescimento
pessoal e coletivo...

Sabemos que, embora este ndo seja o Unico problema a ser superado no ambito do
PME, a formacdo inicial e continuada dos educadores atuantes no Mais Educacdo € de
fundamental importancia, uma vez que traz na sua esséncia a discussdo sobre a Educacéo
Integral sob a perspectiva do tempo integral.
Sobre esta discusséo, a diretora ressaltou a necessidade de fomenta-la com todos os
segmentos da escola.
[...] Teve pouca discussao sobre educacao integral, o projeto é piloto para
isso. Alguns professores acham que vai ser interessante, outros acham que
ndo... Alguns com que eu conversei acham que é bacana, porque se, de fato,
houver a escola [de tempo] integral, o professor ndo vai ficar precisando
correr de uma escola para outra, e 0 aluno vai poder ficar na escola mais
tempo, ndo vai estar na rua, vai estar mais assistido [...] Acho que ainda tem
muita coisa para melhorar, para que isso aconteca, porque a escola vai ter

que ter uma estrutura, um curriculo mais bem pensado, sendo vai parecer
um reforgo, uma coisa que o aluno fica se quiser (DE, 2014).

A propria entrevista da diretora, que parece ter pouca clareza sobre os limites
conceituais associados a Educacdo Integral e ao tempo integral, deixa claro a necessidade de
serem aprofundadas discussdes a esse respeito.

O excerto acima também possibilita deduzir que a diretora julga necessario efetivar
mudangas nas escolas para que, de fato, possa implementar o tempo integral, bem como,
associa a escola de tempo integral ao tempo integral dos professores, ou seja, vincula a ideia
de jornada ampliada ndo s6 para os alunos, mas também para os docentes. Nesse aspecto,

concordamos com Branddo (2009, p. 105), ao afirmar que “para que a escola de tempo
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integral caminhe na direcdo de um ensino de melhor qualidade, ndo basta que ela seja um
recurso destinado aos estudantes: é preciso que ela incorpore professores em regime de tempo
integral”.

Outro aspecto observado no decorrer das entrevistas refere-se a interpretacdo do
sentido da participagédo, que considera a abertura de espagos nas reunides da escola para serem
expressas opinides, ideias, pontos de vista, informes e referendos sobre decisfes ja tomadas,
como grande evidéncia de participacdo, ou seja, como espa¢o democratico. Esta préatica é
denominada por LUCK (2006, p. 39-40) de “Participagdo como expressdo verbal e discussio
de ideias”, aquela em que, embora seja dada as pessoas liberdade de uso de expressdo, muitas
vezes ndo passa de simples verbalizagdo, que ndo promove avangos nos processos de tomadas
de decisdes compartilhadas, podendo ter outro significado diferente, e desse modo, se
constituir, em uma aparente democracia e participacao.

Julgamos importante destacar a articulacéo e participacdo da Secretaria de Educacéo
na implementacdo do PME na escola, destacamos os seguintes excertos das falas do
coordenador municipal do PME, da diretora da escola e coordenadora do PME na escola:

NOs realizamos reuniGes com os/as diretores/as das escolas, com 0s
conselhos escolares para explicar o que era o Mais Educacdo. Primeiro,
explicar o que é o programa, faziamos formacgéo com elas, para explicar o
que é o SIMEC, como fazer o cadastro, o que precisa, passo a passo. Temos
formac&o, pelo menos umas quatro vezes ao ano, chamamos todos o0s
conselheiros escolares para discutir a questdo financeira, executora e
pedagégica do Mais Educacdo [..] para discutir a articulacdo entre
professores e 0s monitores do Mais educacdo e o trabalho pedagogico da
escola, pelo menos umas duas a trés, quatro vezes ao ano. Reunimos
também para discutir a parte financeira, como prestar contas? Como
comprar? [Falar sobre] As notas fiscais. Entdo, de modo geral, as escolas

tém um apoio muito grande nesse sentido da execugdo, ndo so financeira,
mas pedagogica do Mais Educacéo (CM, 2014).

O conselho escolar participa em todas as reunifes, sempre tem um membro
do conselho participando das reunides da SEMEC [...] o conselho esta
sempre na frente com todos nés, eu coordenadora, a gestora, e o conselho,
est4 todo mundo junto (CE, 2014).

O conselho escolar estd sempre junto com a dire¢ao, com a coordenacgéo do
Mais Educacéo, eles ajudam muito, o tempo inteiro, sempre discutindo as
demandas, conversam como vai fazer, quem vai fazer, ndo fica so para a
coordenadora, nds trabalhamos juntos (DE 2014)

Observamos, nas falas destacadas, que a coordenagdo municipal do PME promove
reunides de formacdo para representantes de conselhos escolares e direcdes de escolas,

visando capacita-los para gerenciar o Programa.
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Todavia, embora a Secretaria, representada pelo Coordenador do PME, discuta
questBes referentes a integracdo das atividades do Programa com as da sala de aula (dialogo
professor - monitor), bem como com a proposta pedagogica da escola, as formagdes
mencionadas se restringem as coordenacGes do Programa nas escolas, gestores escolares e
alguns integrantes dos conselhos escolares (geralmente representado pelo/a presidente e
tesoureiro/a), sendo que, os atores principais (docentes, coordenadores pedagdgicos e
monitores do PME), embora inclusos como membros do Conselho, ndo participam dessas
reunides, conforme constatamos nas entrevistas destacadas anteriormente. Por outro lado, para
ampliar a participacdo da comunidade, é preciso criar condi¢gdes que a propiciem de forma
efetiva, implicando em todo um “aprendizado politico e organizacional (participar de
reunides, dar opinibes, anotar, fiscalizar, cumprir decis6es), (...) pensar a escola como um
orgdo publico que deve ser ndo apenas fiscalizado e controlado, mas dirigido pelos seus
usuarios” (HORA, 1994, p. 134).

Considerando que o Conselho Escolar e a direcdo da escola devem ser os principais
articuladores de espacos e processos participativos no interior da escola, destacamos, a seguir,
as falas da diretora e da coordenadora do PME no que tange a participacdo do Conselho na
gestédo do Programa:

O conselho escolar estd sempre junto com a dire¢éo, com a coordenacgéo do
Mais Educacdo, eles ajudam muito. Vocé ja deve ter visto, o tempo inteiro,
sempre discutindo as demandas, sentamos, conversamos como vamos fazer,

guem vai fazer... [As responsabilidades] ndo ficam sé para coordenadora do
Programa, nds trabalhamos juntos (DE, 2014).

O conselho escolar, ele participa de todas as reunides, sempre tem um
membro do conselho. Porque vocé sabe, o dinheiro vem para a escola e,
claro, é gerido dentro do conselho, entdo, eles participam. O conselho
sempre esta nas reunioes, as questoes colocadas, vamos dizer ‘melhorar um
banheiro para os alunos do Mais Educacdo’, o conselho estd presente.
Entdo o conselho esta presente em todas as decisfes do programa, todas,
ndo € so pra assinar o cheque, mas saber, como est4 acontecendo dentro da
escola. Entdo o conselho esta sempre a frente com todos nés. Eu
coordenadora, a gestora e o conselho, estamos todo mundo junto (CE 2014).

Durante entrevistas com a diretora e a coordenadora do programa, observamos que
ambas expressam a parceria do Conselho com a equipe gestora da escola nas atividades do
Mais Educacéo e o reconhecem como instancia importante para a efetivacdo das atividades do
Programa. Este fato foi também percebido durante os momentos de observacéo na escola. No
entanto, convém observar que essa participacdo se da com énfase nos aspectos financeiros,

fato reincidente nas praticas dos conselhos das escolas. Além disso, a participacao é restrita a
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alguns membros, em geral, a pessoa do presidente e do tesoureiro, em que 0s pais e 0s alunos,
geralmente ndo apresentam uma participacdo destacada, e, muitas vezes, mesmo estando
representados nas reunides do conselho, por motivos diversos, ndo conseguem estabelecer um
processo de feedback com seus pares, com vistas ndo s6é a um retorno dos resultados das
reunides, mas, especialmente, a realizacdo de levantamentos sobre seus anseios e
necessidades.

Cabe ressaltar que a diretora justificou a dificuldade de envolver os pais nas a¢des do
conselho, em virtude da falta de tempo deles, os quais, envolvidos com o trabalho e
problemas de cunho pessoal e familiares, acabam se afastando da vida escolar de seus filhos.

Percebe-se que alguns dos sujeitos envolvidos no conselho carecem de maior
entendimento sobre a importancia da sua participacdo efetiva no cotidiano escolar. Verifica-
se, por vezes, a “participacdo pela participagdo” onde os sujeitos sdo chamados apenas para
cumprir as exigéncias técnicas e burocraticas do Manual do PDDE que associa as a¢fes que
envolvem o PME, tanto & transparéncia no processo que envolve suas compras, quanto a
participacdo da comunidade educativa (MEC, 2012). Nesse contexto, a participacdo dos
pais/responsaveis e dos alunos ainda se da de maneira restrita.

Lick (2006) nos convida a refletir que os pais, quando aceitos, compreendidos e
estimulados, participam da vida escolar e podem contribuir muito para a melhoria da
qualidade da educacdo, sendo que essa participacdo precisa ser conquistada e efetivada na
escola. Reiteramos aqui que a gestdo escolar democratica s6 se realiza por meio da
participacdo plena, consciente e comprometida dos diversos segmentos que compdem a
comunidade educativa, na construcdo e avaliagdo dos projetos pedagdgicos, na gestdo dos
recursos e nas tomadas de decisOes da escola.

Sobre esta questdo, cabe a equipe gestora da escola, em parceria com o Conselho
Escolar, criar espagos de participagdo que “estimulem os trabalhos conjuntos, que considerem
igualmente a todos os setores, coordenando os esforcos de funcionarios, professores, pessoal
técnico-pedagogico, alunos e pais envolvidos no processo educacional” (SANTOS;
SANTANA; MERCIER, 2009, p. 111). Neste processo, cabe ao gestor escolar promover,
criar e sustentar um ambiente favoravel a participacdo plena de seus profissionais e também
de pais e alunos, possibilitando-lhes desenvolver sua “consciéncia social critica e sentido de
cidadania, condicOes necessarias para que a gestdo escolar democratica e praticas escolares

sejam efetivas na promogio da formagio de seus alunos”. (LUCK, 2006, p. 78)
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Cabe lembrar aqui o papel do Conselho Escolar como 6rgéo articulador da gestéo
participativa em todos os ambitos do processo pedagdgico e de promovedor da autonomia da
escola e da participacdo da comunidade educativa. (LUCK, 2009).

Vale observar que “qualquer processo que estimule o aprendizado, a vivéncia da
participagdo e da democracia € essencial para a construcdo de uma nova forma de gestdo dos
interesses de individuos, grupos, categorias ou classes sociais” (HELO, 2011, p. 105).
Acreditamos que é por meio da participacdo plena de seus sujeitos que a escola se torna um
espaco de aprendizagem da democracia, cujos integrantes, conscientes do seu papel social e
imersos em uma cultura de poder compartilhado, contribuem para a construcdo de sua
“autonomia e empoderamento pelo alargamento de consciéncia social e desenvolvimento de

competéncias sociais” (LUCK, 2006, p.66).

3.4.2 Autonomia

De acordo com Liick (2006), no contexto educacional, a autonomia, promovida pelo
desenvolvimento de sujeitos ativos e participativos, consiste em ampliar espacos de decisao
com vistas ao fortalecimento da escola, da melhoria da qualidade do ensino oferecido e da
aprendizagem. Para ser efetivada, a autonomia precisa ser alicercada em uma concepcao
democrética clara e s6lida, compartilhada em todos os ambitos da gestao.

A autonomia se caracteriza por um processo social, realizado no cotidiano, e se
expressa nas iniciativas do coletivo voltadas para a resolucdo de problemas da escola e sua
capacidade de oferecer aos alunos uma educacao de qualidade. Logo, “como processo social,
a autonomia esta sujeita a naturais ambiguidades, contradi¢cdes e conflitos que emergem da
sua dindmica com expressdes especificas e peculiares em cada situagio” (LUCK, 2006, p.
95).

As reflexdes de Luck estdo relacionadas a LDBEN que, em suas determinagdes
legais, estabelece que os sistemas de ensino assegurem as suas unidades escolares publicas de
educacdo bésica progressivos graus de autonomia pedagogica, administrativa e de gestdo
financeira (art. 15).

Por sua vez, o PNE 2014-2024 reitera os dispositivos da LDBEN ao estabelecer
como estratégia associada a meta que abarca a gestdo democratica (meta 19), “favorecer
processos de autonomia pedagdgica, administrativa e de gestdo financeira nos

estabelecimentos de ensino” (19.7).
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A LDBEN e o PNE — que, entre outros, estabelecem os fundamentos e estratégias de
organizacao da gestdo dos sistemas de ensino publico e para as préaticas escolares, dentre 0s
principios de gestdo democratica, destacam a autonomia dos sistemas de ensino e de suas
escolas, apresentando como estratégia privilegiada a constituicdo de conselhos de educacéo,
no ambito dos referidos sistemas e, na gestdo escolar, os conselhos escolares, além da
elaboracdo de projetos pedagdgicos com a participacdo da comunidade. Ainda, segundo Liick
(2006), a autonomia constitui-se em um dos conceitos mais mencionados no contexto da
gestdo educacional, sendo focalizada tanto nos programas de gestdo de sistemas de ensino
como nos programas do MEC.

O Programa Mais Educacdo ratifica estas afirmativas, quando, por exemplo, seus
documentos regulamentares (BRASIL, 2009) o apresentam como um incentivo as escolas
publicas para desenvolverem seus proprios projetos de Educacao Integral, de acordo com as
especificidades locais, respeitando os pressupostos da Educacédo para Todos.

Em uma sociedade democrética, a promog¢do da formacdo para a cidadania se faz
associar a uma gestdo escolar autdnoma, requerendo nova mentalidade e atitudes,
conhecimentos e habilidades adequados a sua expressdo, de modo a que 0s sujeitos sejam
capazes de agir. Desse modo, é necessario o desenvolvimento de competéncias técnicas para
que se efetive a competéncia politica (LUCK, 2006).

Na anélise de conteldo da categoria autonomia, identificamos subcategorias de
analises a ela relacionadas, quais sejam, a autonomia da escola em relacdo (1) a gestdo dos
recursos financeiros do PME, (2) a escolha dos macrocampos/oficinas do PME, e (3) a
escolha de materiais de apoio as oficinas do PME.

Especificamente em relacdo a subcategoria que trata da gestdo dos recursos
financeiros do PME, encaminhados por meio do PDDE-Educacgéo Integral, com origem no
FNDE, observamos que a autonomia é relativa, uma vez que grande parte dos recursos do
PME apresenta destinacdo especifica delineada nos documentos do Programa (BRASIL,
2009, 2009a, 2009b, 2009c, 2011, 2012, 2013, 2014). Na pratica, o PME ja traz modelado em
gue se pode investir seus recursos, bem como determina valores maximos a serem
disponibilizados para cada item adquirido. Se, por um lado, dificulta o desvio de recursos
publicos, por outro, restringe a autonomia no que tange a sua gestéo, por parte da escola.

Por sua vez, convem observar de inicio que, durante o trabalho em campo, a diretora
evidenciou que a presenca do PME contribuiu com o avango da autonomia, na medida em que
a ampliacdo do tempo de permanéncia do aluno, associado aos novos recursos advindos com

0 PME, possibilitou a realizacdo de alguns projetos ambicionados pela escola.
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Autonomia é vocé poder estar conversando com os pais, trazendo mais 0s
pais para a escola; a verba que vem também ajuda muito. Eu sempre quis
fazer uma horta, mas a gente ndo tinha esse recurso e essa autonomia, que
eu percebo como positiva. Os pais entendem [o PME] como um refor¢o, mas
a gente ndo vé assim, vé como projeto piloto para tirar a crianca da rua, eu
deixo meu aluno mais tempo aqui, ele tem uma comida bacana, que as vezes
ele ndo tem em casa. Ai, é nesse sentido que vejo a autonomia (DE, 2014).

Na prética, o PME s6 possibilitou a realizagdo do projeto mencionado pela diretora,
porgue 0 mesmo se encontra no rol das oficinas que a escola pode escolher na lista daquelas
oferecidas pelo Programa. Todavia, este fato ndo desmerece sua contribuicdo para o
fortalecimento do projeto pedagdgico da escola. Vale observar que, no ano de 2014, o total de
oficinas oferecidas pelo Programa no seu Manual Operacional totalizava 59 (cinquenta e
nove), abarcando assim varias possibilidades de aprofundamento curricular.

A coordenacdo do Programa destacou que os recursos do PME possibilitaram o
investimento na aquisicdo de equipamentos permanentes e na adequacdo de instalacGes, ha
muito desejados pela escola.

Por que esse dinheiro nos ajudou? Fizemos reforma nos banheiros que os
alunos estavam precisando... Aqui nés s6 temos dois banheiros. Fizemos
uma reforma pra instalar a sala da radio. E uma sala linda, equipadissimal
Fizemos um local para ela. Quando visitei outras escolas, observei que era
tudo muito adaptado, aqui ndo, as salas tém inclusive o nome na frente:
“Banda”, “Radio” [...]. Isso faz com que o aluno se sinta valorizado,
pertencente aquilo que ele esta fazendo, ele entra naquele ambiente e vé

uma radio, [...] ele tem o local de guardar o equipamento, para fazer uma
reunido (CE, 2014).

A entrevista possibilita perceber que os recursos do Programa, que, segundo as
determinacGes do PDDE/Educacgdo Integral/FNDE, deveriam se restringir a adequacdo das
instalagBes da escola a implantacdo do PME, estdo financiando a manutencdo e reforma de
algumas destas instalacOes, responsabilidades estas associadas ao Governo Municipal.

Vimos que a autonomia mencionada pela gestora esta associada a gestdo financeira, a
qual vem sendo ampliada pelos sistemas de ensino por meio de repasses de recursos direto
para as escolas para despesas cotidianas e/ou de manutencdo. No caso especifico da rede
municipal de Belém, convém destacar que a descentralizacdo de recursos direto para as
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escolas foi regulamentada no ano de 2001°°, por meio da estratégia denominada “Suprimento

de Fundos”, bem como por meio do Programa Dinheiro Direto na Escola (PDDE), cujos

% Esta transferéncia direta de recursos para as escolas municipais foi regulamentada por meio da Lei n. 8.078,
de 05/07/2001, e do Decreto 39.114/PMB, de 24/07/2001, durante a gestdo do prefeito Edmilson Rodrigues
(PT).
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recursos resultam de repasse direto do FNDE, os quais, embora de grande relevancia no
contexto escolar, ainda carecem de maiores aportes financeiros. Este fato faz com que o
pequeno montante de recursos repassado pelo Governo Federal, por meio do PDDE-Educacao
Integral, diretamente para as escolas que implantaram o PME, ganhe especial destaque no
contexto do desenvolvimento de projetos com origem no ambito do estabelecimento de
ensino.

No entanto, conforme apresentado em momento anterior deste estudo, por vezes a
autonomia preconizada nos discursos dos governos, especialmente no ambito educacional,
vem cumprindo sua funcéo ideoldgica de legitimar a dominacéo e a exclusdo. Para as escolas,
isto significa a disponibilizacdo de um orcamento pequeno para suas imensas despesas,
diminuindo a pressdo sobre os governos acerca de outras necessidades que possuem e/ou
poderdo vir a ter (NAJJAR, 2006). Portanto, ha uma relativa autonomia.

No que tange especificamente as decisfes associadas a aquisicdo de materiais,
vinculados as oficinas a serem desenvolvidas no &mbito do PME, conforme sera destacado
posteriormente, elas se limitam a apenas uma parte destes materiais, uma vez que grande parte
ou é encaminhada diretamente pelo MEC na forma de Kkits pedagdgicos, ou tem sua compra
sugerida em listagem definida nos documentos do Programa, entre eles, no Manual
Operacional de Educagéo Integral (2014), reforcando a compreensdo de que, na perspectiva
da gestdo dos recursos financeiros do PME, a autonomia se da de forma restrita.

Convem ainda explicitar que parte significativa dos recursos do PME € destinada ao
ressarcimento das despesas dos monitores das oficinas, cuja atuacdo se da por meio da Lei n°.
9.608/1998, que trata do servigo voluntario, com carga horéria definida nos documentos do
Programa (BRASIL, 2012), fato que também limita as possibilidades de gestdo dos recursos
financeiros do PME. Conforme ja evidenciamos, apesar de terem por funcdo contribuir para
com a formacdo integral dos alunos, responsabilidade esta também associada aos professores
integrantes do quadro de pessoal do municipio, segundo Oliveira (2014, p. 80), estes
monitores ndo recebem “os mesmos beneficios j& adquiridos por esta categoria, tais como,
férias, 13° salarios, formacdo, entre outros”. Sendo assim, a formac¢ao e a valorizacdo desses
novos educadores sdo de fundamental importancia, pois, mesmo nao sendo considerados
profissionais da educacdo, estdo exercendo a funcdo de educar (OLIVEIRA, 2014).

Especificamente em relacdo aos recursos disponibilizados por meio do PDDE-
Educacéo Integral, a equipe gestora demonstrou descontentamento em relagdo ao montante

repassado pelo governo, o qual, de acordo com os entrevistados, ndo da conta da efetivacdo
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das atividades do PME na escola, uma vez que os valores repassados para compras de

materiais ou kits ndo atendem & oferta das oficinas, durante todo o periodo letivo.
Eu vejo como uma desvantagem no programa é que o dinheiro para
aquisicao dos kits € pouco. Vocé vé o seguinte: vocé vai trabalhar dez meses
com um kit no letramento [de um mil e poucos reais, dois mil reais no
maximo]... Poxa, mas [antes] em dez meses as coisas acabam. Nés agora
optamos na escola por ndo comprar s6 jogos, isso foi aceito pelo programa.
[...] compramos de acordo com a necessidade e 0 que 0 monitor sugere que

seja melhor para a oficina... Fazemos uma ata justificando. Sabemos que a
verba é pouca...(CE, 2014).

E importante observar que a autonomia associada a gestdo dos recursos financeiros,
tem por fundamento basico a necessidade de que estes recursos sejam suficientes para a
manutencdo e desenvolvimento das atividades a que se direcionam, pois, como estabelecer
um planejamento para a gestdo, tendo por referéncia bases financeiras pouco sélidas ou
alicercadas em repasses gque ndo respeitam prazos e/ou periodicidades? Com certeza, estas
variaveis, vém de encontro ao sucesso de projetos que busquem alavancar a qualidade da
educacéo nacional.

Por sua vez, muitas das responsabilidades associadas a Educacao Integral e ao tempo
integral, a citar, a valorizacdo dos profissionais da educacdo, e, no caso especifico deste
estudo, dos educadores que atuam nas escolas de tempo integral precisa ser assumida, de
forma colaborativa, pelos diferentes entes federados. A este respeito, Dourado (2007) traz
que, embora o regime de colaboracdo conte com determinacdo constitucional, o Governo
Federal ainda ndo elaborou uma lei complementar que o defina, bem como ndo adotou 0 PNE
2001-2010 como referéncia para as politicas educacionais do pais, fato que revela a
necessidade de maior organicidade entre as politicas, acGes e programas implementados no
ambito federal.

Quanto a autonomia associada a subcategoria denominada como escolha dos
macrocampos/oficinas do PME, o coordenador municipal do Programa relatou que as
escolas sdo responsaveis por tal escolha, cabendo a SEMEC orienta-las no sentido de as
oficinas irem ao encontro de sua realidade.

A escolha das atividades [oficinas] fica sob a responsabilidade da escola,
que tem autonomia na escolha. Nés, da Secretaria, apenas orientamos que
estas escolhas devem levar em conta a realidade da escola, ou seja, devem
olhar as condic¢Bes estruturais, administrativas e pedagogicas da escola,
para depois escolher as atividades que podem ser realizadas no seu
contexto. Mas sdo as escolas que escolhem as atividades que serdo

executadas por ela. N6s ndo modificamos nem alteramos essas escolhas
(CM, 2014).
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Por outro lado, observamos que, mesmo o coordenador do PME no sistema
municipal de ensino tendo manifestado sua preocupagdo para que as escolas fagam suas
escolhas de forma autdbnoma, vimos anteriormente que a participacdo em relacdo a selecao
dos macrocampos e oficinas do PME estd centrada na direcdo e nas coordenacOes
pedagogicas e do Programa no &mbito escolar, caracterizando-se como limitada e impactando,
por conseguinte, sua autonomia, a qual deve se fazer associar a uma participagdo ampla do
coletivo da escola.

Observamos nos relatos da diretora e da coordenadora do PME na escola,
apresentados em outro momento desta se¢do, que, no que se refere aos aspectos que se faz
associar a autonomia da escola na selecdo de macrocampos/oficinas, embora ambas
destaguem questdes diferentes, ratificam a participacdo centrada na equipe gestora, conforme
denota a fala do CM; e, ainda, evidenciam, que, no que tange ao processo de selecdo das
atividades do PME, a autonomia da escola é relativa uma vez que, as escolhas sdo realizadas a
partir da listagem proposta pelo MEC, o qual restringe o quantitativo de
macrocampos/oficinas que a escola pode escolher participar.

Cabe ressaltar que, a este respeito, foram feitas perguntas a outros segmentos
entrevistados na escola, sendo que alguns deles ndo opinaram acerca deste assunto,
evidenciando pouco conhecimento sobre o conceito de autonomia, revelando sua
complexidade no ambito da instituicdo escolar, fato que dificultou uma analise mais
minuciosa sobre a questéo.

Reiteramos que a autonomia ¢ um processo coletivo e participativo (...) “ndo se trata
de a escola ser autbnoma para alguém, para algum grupo, mas de ser autbnoma com todos,
desse modo caracterizando-se como gestdo democrética e compartilhada” (LUCK, 2009, p.
99, grifos nossos). Dessa maneira, a participacdo da oportunidade as pessoas de controlarem
seu préprio trabalho, assumirem a autoria sobre 0 mesmo e se sentirem responsaveis pelos
resultados alcancados, construindo, portanto, autonomia, “Dai porque a participagao
competente ¢ o caminho para a constru¢do da autonomia” (LUCK, 2006, p.23).

Na medida em que a escola consegue envolver todos 0s seus atores sociais
(educadores, alunos, pais e funcionarios) nas decisdes referentes aos seus objetivos e
funcionamento, segundo Hora (1994), ela passa a apresentar melhores condicdes de
pressionar os escaldes superiores com vistas ao atendimento de suas necessidades/interesses,
0s quais deixam de se fazer associar a uma(s) pessoa(s) para abarcar um grupo que representa
todos os seus segmentos, instrumentalizados pela conscientizagdo proporcionada pela sua

prépria organizagéao.
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No que tange a subcategoria que envolve a escolha dos materiais de apoio as
oficinas do PME, também integrante da categoria autonomia, a coordenadora do Programa
na escola observou que muitos destes materiais ja vém determinados pelo MEC, fortalecendo
a concepcdo da presenca de uma relativa autonomia no ambito do PME.

Olha, a escola ndo tem muita autonomia, porque muita coisa ja vem fechada
de Brasilia. As nossas diferengas regionais, eu acredito, deveriam ser mais
contempladas e, até, revistas [...] [Por exemplo] vem a banda de fanfarra, ai
nos temos aqui dificuldades com alguns instrumentos... Aqui nos temos o
habito de puxar 7 de setembro, as escolas precisam de mais bumbo, e, néo,
vém dez cornetas, que nem usamos, as vezes porque a faixa etaria nédo
permite... [...] Outra coisa, vem aquele kit fechado. Claro, nés sabemos que
podemos substituir anexando atas, mas eu acredito que isso deveria ser mais
flexivel para a gestdo, para a coordenacdo, para a escola em si. Noés

deveriamos ter uma abertura maior, eu acho muito fechadinho nas ag6es, eu
vejo certa burocracia muito forte no Programa. (CE, 2014)

O Mais Educacdo tem trazido muitos recursos importantes para a escola,
que tem contribuido para enriquecer as aulas, com jogos, quebra - cabeca,
os kits pedagogicos adquiridos do MEC e com 0s recursos repassados a
escola, sdo materiais muito ricos que proporcionam metodologias
diversificadas e contribuem para a melhorar a aprendizagem dos alunos. O
letramento é muito importante nesse processo (DE, 2014).

Na sua entrevista, a CE evidenciou seu descontentamento com relacdo a aquisicao
dos materiais de apoio pedagdgico as oficinas do PME, sendo que grande parte dos quais ou
sdo encaminhados diretamente pelo MEC sob a forma de kits ou sdo indicados para a
aquisicdo por parte das escolas. Embora este processo conte com certa flexibilidade, as
escolas encontram dificuldades para realizar tais substituicdes, até mesmo por conta de 0s
recursos virem direcionados. Desse modo, a CE evidencia que a autonomia no ambito escolar
passa por restricdes associadas ao gerenciamento dos recursos financeiros.

A diretora, em entrevista apresentada anteriormente no inicio desta secéo, relatou que
0 Mais Educacdo proporcionou autonomia a escola, na medida em que oportunizou a
realizacéo de diversos projetos com os recursos do Programa. Nos fragmentos da entrevista, a
DE, também relatou que o Programa trouxe muitos recursos materiais e jogos que
enriqueceram o conhecimento e a aprendizagem dos alunos. Nota-se que, a autonomia dada a
escola e relativa, e esta vinculada aos recursos financeiros oriundos do PME, bem como, a
aquisicdo de materiais para apoio as oficinas, previamente estabelecidos nas diretrizes do
Programa.

Interessante observar aqui as flutuagdes associadas a discussdo da autonomia sob a

perspectiva das diferentes subcategorias levantadas no presente estudo. Embora a diretora da
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escola e a coordenadora do Programa, retratem subcategorias diferentes no ambito da gestéo
do Programa, enquanto a DE afirmou que o PME contribuiu para a autonomia da escola,
possibilitando desenvolver projetos antes apenas desejados, a CE apontou dificuldades na
aquisicdo de materiais ou equipamentos que satisfacam as reais necessidades das oficinas do
PME em relag&o as especificidades locais. Nesse contexto, evidencia a interferéncia do MEC,
0 qual, a0 mesmo tempo em que preconiza a autonomia das escolas em certos aspectos
(execucdo e resolucbes de problemas), em outros (avaliagdo dos resultados e objetivos)
consegue manter-se no controle.

Verificamos nas entrevistas que, no que tange a autonomia da escola no ambito do
PME, nas subcategorias associadas a gestdo de recursos financeiros, escolhas de
macrocampos/oficinas e materiais de apoio as oficinas, embora o coordenador do Programa
na rede municipal de ensino tenha destacado que a escola tem autonomia no processo de
selecdo de macrocampos e atividades do PME, na prética, segue as orientacdes dispostas nos
manuais operacionais modelados pelo MEC. Logo, observamos que a autonomia se da de
forma relativa.

Outra questdo a ser destacada diz respeito a necessaria formacdo dos envolvidos no
PME, em especial dos monitores, a qual constatou por meio das entrevistas, vem sendo
proporcionada, ainda de forma pouco estruturada, por meio da realizacdo de reunides e
eventos dentro e fora do espaco escolar, algumas vezes com carater prioritariamente
informativo, carecendo que seja estimulado um maior niumero de trocas e socializacdo no
coletivo da escola e em prol do objetivo comum, qual seja, a aprendizagem do aluno.

[...] Sobre educacéo integral fui a reunido na condicao de participante e tive
informes sobre esta tematica [...] Quanto ao Programa Mais Educacao,

houve varias reunides e atividades de informes e esclarecimentos aos
monitores a respeito do Programa (MAP1, 2014).

Sobre Educacéo Integral ndo participei de nenhuma reunido, mas sobre o
Mais Educacdo fui a algumas reunifes informativas e palestras (MAP2,
2014).

Sim, a coordenadora do Programa na escola sempre nos envolve nesses
eventos, palestras, oficinas, cursos... Tivemos eventos com profissionais de
fora, inclusive do MEC, para falar sobre o Mais Educacéo e atividades
inovadoras, que podem ser efetivadas na escola. Falaram sobre incluséo
social e a possibilidade de integrar as atividades do monitor com as do
professor de educacao fisica da escola... (MEL3, 2014).

Embora os monitores tenham apresentado que estdo participando das reunides de
formacéo, assim como os docentes, revelaram a necessidade de serem inseridos nas atividades

pedagdgicas de planejamento, bem como de serem realizados outros encontros sistematizados
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que envolvam professores regentes e monitores, uma vez que questdes que abarquem a busca
de aprendizagens para os alunos precisam de encaminhamentos conjunto. Essa comunicagéo,
promovida especialmente por meio de formacédo que envolva estes diferentes educadores, €
importante para estabelecer relagdes interpessoais, que promovam a conexao entre 0S
diferentes saberes e agentes sociais que atuam nesse processo.

E importante ressaltar, que o fato de o MAP2 ter evidenciado que ndo participou das
mesmas reunides que 0s outros, ndo significa que este ndo foi convidado, mas talvez por estar
hd menos tempo que os demais na escola, tendo em vista que esse é outro problema
enfrentado pelas escolas para efetivar as atividades do Programa, uma vez que ha um rodizio
constante destes monitores por conta da diminuta ajuda de custo oferecida e 0s mesmos
acabam desistindo. Isto provoca a descontinuidade nas atividades, comprometendo o
desempenho do Programa.

Oliveira (2014, p.60) reitera a importancia dos monitores compartilharem da tarefa
de educar com os profissionais da educacdo da escola, bem como, de receberem formacoes
inicial e continuada para exercerem as “diversas atividades propostas pelos macrocampos do
Programa, e também para o aprimoramento constante de sua pratica”.

Observamos na entrevista do MEL3 a atuagdo do MEC na promocgéo do PME, bem
como com a formacéo voltada para 0 melhor desenvolvimento do Programa no municipio, o
qual, embora delegue aos gestores escolares a fungéo de articular a participacdo de todos os
segmentos envolvidos com o PME, insere-se nesse propdsito por meio da parceria com 0s
entes federados, denotando, ao mesmo tempo, o esforco do Governo Federal na expansao do
Mais Educacdo para todas as regibes do Pais, bem como a perspectiva de caracterizar a
politica publica como territorial/local.

Percebemos nas falas dos monitores outro ponto comum, qual seja, que todos
chegam a escola sem nenhum preparo prévio que aborde a discussdo sobre Educacgéo Integral
e(m) tempo integral ou planejamento integrado a proposta pedagdgica, devendo,
imediatamente, comecar a executar suas atividades junto ao Programa, conforme ja
ressaltamos em outro momento. Isto se deve entre outros motivos, a falta de tempo dos
educadores da escola e dos recém-chegados para atuar nas atividades do contraturno. Dessa
maneira, sem formacdo especifica e sem interagir com os diversos espacos e segmentos da
escola, estes novos educadores séo levados a contribuir com a tarefa de desenvolver uma
Educacdo Integral em tempo integral. Sem ddvida, este se revela um desafio incomensuravel
para aqueles que, conforme destacado anteriormente, tém como requisito para exercerem sua

funcdo serem estudantes universitarios e/ou moradores da comunidade. Além disso, mesmo
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sendo atores fundamentais no contexto do Programa, sua participacdo nos espacos de reunioes
pedagogicas de planejamento, ndo se dd nem por meio de representacao.

Verificamos nas entrevistas, que estes possuem o entendimento de que o Programa
precisa estar conectado as acdes da escola para, de fato, alcancgar os objetivos esperados, ou

seja, melhorar a aprendizagem dos alunos.

3.4.3 Descentralizacao

Com a reforma do Estado ¢ a busca pela sua “modernizacdo” na década de 1990,
implementaram-se novos modelos de gestdo de politicas educacionais voltados para o ensino
publico, calcados, entre outros, na descentralizagdo administrativa e financeira e na autonomia
pedagdgica. A partir da Constituicdo Federal de 1988, a descentralizacdo passou a ser uma
diretriz importante na gestdo das politicas sociais, especialmente no que tange aos aspectos da
execucao e coordenacdo. Além das acOes descentralizadas, outra caracteristica fundamental
desse periodo foi a busca pelo fortalecimento dos governos locais. Nesse contexto, a
descentralizacdo ¢ vista como “um instrumento de modernizagao gerencial da gestdo publica,
pela crenca nas suas possibilidades de promover a eficacia e a eficiéncia dos servigcos
concernentes” (AZEVEDO, 2002, p. 54).

Este modelo de gestdo de politicas vem se consolidando no Pais, coordenado pelo
MEC e materializado, entre outros, por meio do PME: “Embora com efeitos diferenciados do
ponto de vista dos ‘pactos federativos’ firmados pelas diferentes politicas setoriais envolvidas
no Programa MAIS EDUCACAO, a diretriz da descentralizacio tem impactado a gestdo
publica nas trés esferas do governo” (BRASIL, 2009, p. 27, grifos no original). Liick (2009)
aponta que a préatica educacional brasileira vem deslocando o processo decisorio, do centro do
sistema, para 0S niveis executivos mais proXimos aos Seus USUArios, ou seja, a
descentralizacdo do Governo Federal para os entes federados, onde a Unido ndo executa
diretamente seus programas educacionais, estabelecendo e reforcando suas relagdes com os
estados e municipios, indo até as escolas.

A concepg¢do democratica - popular de gestdo aponta outro sentido para os conceitos
de autonomia, descentralizacdo e participacdo, que, de acordo com Helo (2011), dialoga com
algumas propostas de Gramsci (2002) que comunga com esta maneira de pensar a

democratizacdo da sociedade. Para o autor, “a democracia comega a existir quando os grupos
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subalternos estdo saindo da condicédo de dirigidos e assumindo a funcao de dirigentes, ou seja,
¢ um conceito em conexao com hegemonia” (HELO, 2011, p. 109).

Durante o trabalho de campo, que teve por base a realizacdo de observacdes e
entrevistas, foi possivel perceber como a descentralizacdo dos programas do Governo Federal
vem impactando a gestdo da escola no contexto do PME. Em relacdo a categoria
descentralizacdo, destacamos as entrevistas da diretora e da coordenadora do PME na escola:

Eu vejo a descentralizagdo como positiva. O Mais Educagédo, a meu ver,
funciona. Esses programas, o0 PDDE, o dinheiro direto na escola, eu acho
que contribuem muito. Como vem esse dinheiro, as vezes a gente acaba
fazendo tudo, coisas que ndo seriam para a escola fazer e, sim, a Secretaria
[de Educagao], mas, como vocé quer muito que o Programa dé certo, vocé
acaba fazendo. Por exemplo, quando a merenda demorava a vir, nés
pegadvamos a outra merenda do dia.até para ndo parar o Programa, porque

se 0 aluno volta [para casa] hoje, volta amanhd, ai a mde ndo quer mais
trazer (DE, 2014).

Sim, acho boa, a descentralizacdo das acBGes do Programa s6 favorece.
Porque, a gente jA sabe que a centralizacdo ndo é boa. Entdo essa
descentralizagdo [financeira] s6 vem contribuir, melhorar no projeto, nos
da condic¢6es de trabalho, menos burocracia... (CE, 2014).

Nos excertos das falas da DE e da CE, observamos que a descentralizacdo, no ambito
das acbes do Programa, se faz associar aos aspectos financeiros, a execucdo das acdes e a
responsabilidade de solucionar os problemas que exigem respostas rapidas na escola.
Verifica-se também a transferéncia de responsabilidades de uma instancia para outra, como no
caso de a gestora buscar suprir necessidades da escola que ndo fazem parte das suas
atribuicbes, mas sim da SEMEC. Tal fato, de modo geral, tem ocorrido nas escolas, a partir
deste novo padrdo de gestdo de politicas comumente chamadas de descentralizadas, mas que,
por meio de uma analise mais detalhada, muitas passam a ser definidas como
desconcentradas, conforme evidenciado anteriormente nesse estudo.

De acordo com Helo (2011, p. 107), neste modelo de gestdo, os conceitos de
descentralizagdo e centralizacao passam a significar que as “decisdes e controle sdo centrais, €
a execucdo e a responsabilidade pela resolucéo dos problemas sdo descentralizados em ambito
local”. Desta forma, em vista dos escassos recursos recebidos diretamente das secretarias de
educacdo a que estdo vinculadas, muitas escolas buscam angariar outros fundos para
complementar despesas de custeio que exigem solucBGes ageis, ao mesmo tempo em que
vivenciam a implementacdo de medidas, por vezes, competitivas entre elas ou no seu proprio
ambito, e que remetem a disputa por recursos materiais, financeiros e/ou humanos, e, quica,

por vagas, tal qual n&o raro ocorre no PME. Este conjunto de medidas vem contribuindo para
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transferir responsabilidades do Estado para a comunidade escolar. Portanto, o que ocorre é
uma desconcentragdo, diminuindo a pressdo sobre o centro, sem o0 equivalente
compartilhamento de poder.

Esta concepcéo € fortalecida quando, ainda no excerto anterior, a diretora se refere a
uma transferéncia da responsabilidade do sistema de ensino local para o estabelecimento
escolar, no sentido de que a escola encontre solugcdes proprias para problemas associados a
merenda dos alunos do PME, aspecto este de suma importancia no ambito de qualquer projeto
que vise a ampliacdo da jornada escolar. E, ainda, é importante observar que, no contexto do
PME, além da contrapartida na forma da associacdo de um professor com 40h, a coordenacéo

do Programa em cada uma das escolas que o implantou, 0 Governo Federal®

sugere que 0s
estados e municipios - na forma de outra contrapartida associada ao PME -, além do apoio
técnico associado a gestdo da merenda, disponibilize um aporte adicional de recursos para a
alimentacdo desses alunos. No caso especifico de Belém, “a Prefeitura de Belém, através da
FMAE 2", recebe um valor adicional para a merenda dos alunos do Programa Mais
Educagao” (CM, 2014).

Especificamente em relacdo a descentralizacdo no ambito das acGes do PME na
EMPWLC, convém reiterar que a mesma se restringe aos recursos financeiros do Programa
vinculados a possibilidade de a escola efetivar compras de materiais associados as suas
oficinas, a aquisicdo de kits pedagdgicos e ao pagamento de monitores, de acordo com o
disposto nas orientacdes do Governo Federal sobre o Mais Educagdo. Conforme ja
evidenciado neste estudo, o processo decisorio em relacdo a adesdo da escola ao Programa se
restringiu a equipe gestora da SEMEC, a diretora da escola e sua equipe pedagdgica, sendo
que a escolha dos macrocampos e das oficinas envolveu basicamente a diretora e sua equipe
pedagdgica, bem como a coordenadora do Programa na escola.

O coordenador municipal do PME expressa sua percepcao acerca da descentralizacéo
no contexto do Mais Educagdo, reconhece que o MEC no inicio criou muitos programas
fragmentados, os quais careciam de maior articulagdo entre si, dificultando o processo de

execucao por parte dos municipios, articulagdo esta que, segundo o entrevistado, encontra-se

26 Por meio do Programa Nacional de Alimentacdo Escolar (PNAE), conforme evidenciado anteriormente, o
governo federal repassa R$ 0,90 (noventa centavos)/dia para as matriculas em tempo integral, ao passo que o
valor destinado ao tempo regular equivale a R$ 0,30 (trinta centavos), valores estes insuficientes, carecendo,
pois, de maiores aportes por parte das diferentes instancias federadas.
http://www.fnde.gov.br/index.php/programas/alimentacao-escolar . Acesso em 20 fev. 2015.

2" A Fundacdo Municipal de Assisténcia ao Estudante (FMAE), vinculada & SEMEC, é responsavel pela
aquisicdo e distribuicdo da merenda escolar na rede municipal de ensino de Belém. Disponivel em:
<http://ww3.belem.pa.gov.br/www/?page_id=22415>. Acesso em: 28 fev. 2015.


http://www.fnde.gov.br/index.php/programas/alimentacao-escolar
http://ww3.belem.pa.gov.br/www/?page_id=22415
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em andamento, ou, pelo menos, passou a se constituir preocupacdo do Governo Federal

especialmente apos a realizacdo de reunibes com os coordenadores do PME nas instancias

subnacionais.
No meu ponto de vista, considero muito importante o processo que o0 MEC
esta fazendo hoje de descentralizagdo de politicas publicas. E necessario
fazer a gestdo compartilhada dos sistemas, federal, municipal e estadual,
para que a educacdo possa melhorar cada vez mais. O Mais Educagdo é um
programa que ajuda muito a melhoria do trabalho da escola, ele é para
qualificar o trabalho da escola. Neste sentido, 0 MEC tem uma contribuicéo
muito grande nesse trabalho desenvolvido no cotidiano escolar. A grande
questao é que o MEC estabeleceu um conjunto de programas, inicialmente
fragmentados, para as escolas e isso, podemos dizer, é uma falha, porgue a
escola é um conjunto, um todo, ndo podia ter programas separados e
fragmentados entre si. Eu tinha Mais Educacdo, Escola Aberta, Escola
Acessivel,... H4& um monte de programas que o MEC criou para implantar
sua politica de educacdo, e, no comeco da implantagdo, foi um pouco
dificil... Agora ndo, o MEC, depois de muitas reuniGes - nds iamos a
Brasilia, discutiamos com o pessoal -, 0 MEC esta pensando e articulando

todas as politicas em uma unidade articulada entre si, para entender a
globalidade da agdo integral (CM, 2014).

A entrevista permite constatar que, em meio as dificuldades enfrentadas pelos
estados e municipios para implantar, em separado, um conjunto diverso de programas e sobre
0s quais, em grande parte das vezes, as instancias subnacionais ndo conseguem desenvolver
uma visdo articulada e/ou sequer conseguem imbricar ao projeto pedagdgico de suas escolas,
0 MEC passou a propor que a implantacdo de alguns destes programas se desse de modo
imbricado, proposta esta que teve no PME um de seus baluartes.

Se, no inicio, 0 PME era operado de modo separado de outros Programas levados a
cabo pelo Governo Federal, no decorrer do seu processo de implantagdo no Pais, passou a ser
vinculado a outros, a citar, 0 Programa Escola Aberta, o Programa Segundo Tempo na Escola
e 0 Programa Bolsa Familia. E mais, se, em um primeiro momento esta relacdo se efetivava
por meio da reunido de programas gestados no ambito do MEC, com o passar do tempo, a
visdo da necessidade de fortalecer a acdo intersetorial ganhou destaque no ambito das
politicas federais voltadas para a educacdo, contribuindo para que o PME se associasse a
programas de outros ministérios, tendo por base a compreensao de que a intersetorialidade “¢
compreendida como concentragdo de esforcos interinstitucionais para assegurar a
integralidade no atendimento aos direitos sociais” (LECLERC, 2012, p. 307).

Outro aspecto da entrevista do CM diz respeito ao fato de que, sob a égide do PME,
0 MEC estabeleceu uma relagdo mais direta com as instancias subnacionais, uma vez que

realizou, com financiamento do Governo Federal, grandes reunies em Brasilia com 0s
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coordenadores do Programa nas Secretarias de Educacdo, visando possibilitar apoio técnico a
estes profissionais, que apresentam importante papel divulgador em seus estados e
municipios. O MEC também realizou, em Brasilia, seminarios nacionais e internacionais que
envolviam a tematica da educacdo integral e do tempo integral®®. Tais esforcos resultaram no
grande avanco do Programa no Pais, o qual, em 2013, passou a contemplar 87% dos
municipios brasileiros.

Observamos que as discussdes técnicas e de avaliacdo do Programa realizadas em
Brasilia se restringem as esferas executivas superiores dos sistemas/redes de ensino, no caso
as coordenacbes do PME junto as Secretarias de Educacdo. Sendo assim, cabe a estes
coordenadores que, junto ao MEC, representam o0s interesses da educacdo de seu
estado/municipio, estabelecer formas de multiplicar as discussdes levadas e trazidas de
Brasilia, a comecar pelos coordenadores do Programa junto as escolas, bem como estimular a
participacdo da comunidade educativa nos processos que envolvem o PME, que busca
incentivar o desenvolvimento de uma Educacdo Integral em tempo integral em estados e
municipios brasileiros.

Desse modo, o principio a ser adotado, de acordo com Luck (2009), seria o da
democratizacdo por representacdo, tendo por base uma maior racionalidade no emprego dos
recursos e de solugdes dos problemas. Consiste, portanto, em modelo de gestdo que adota
mecanismos em que o representante do grupo ha que se responsabilizar por estimular a
participacdo de seus representados.

Retomando ao l6cus deste estudo, observamos que a descentralizacdo no ambito do
PME na escola, se deu a medida que as responsabilidades pela execucdo do Programa foram
assumidas por alguns sujeitos da comunidade educativa, no caso, restringiu-se a equipe
gestora e a coordenacdo do PME na escola, sem a participacdo plena que se deseja em uma
gestdo democrética.

Conforme propde Sander (1995), citado por Lick (2009, p. 57), a verdadeira
descentralizagdo “s6 ocorre quando o poder de decisdo sobre o que ¢ realmente relevante no
campo pedagdgico e administrativo se instala na escola”, isto demanda com que a escola
desenvolva competéncias e capacidades especiais com vistas a sua autonomia. Buscar mudar
a logica de tomada de decisdo e orientacdo sobre o ensino, dos centros para as periferias,

investida em agdes de democratizagdo de gestdo educacional que focalizem “a escola e o

%8 Sobre estes eventos, estdo disponiveis em: <https://www.youtube.com/watch?v=xyv2adw-ujk> e
<http://portal.mec.gov.br/ index.php?option=com_content&view=ar ticle&id=18917&Itemid=817->. Acesso
em: 9 fev. 2015.



https://www.youtube.com/watch?v=xyv2a4w-ujk
http://portal.mec.gov.br/%20index.php?option=com_content&view=ar%20ticle&id=18917&Itemid=817-
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desenvolvimento de uma cultura democratica efetiva e eficaz, liderada por um processo de
gestdo escolar orientada pela autonomia” (LUCK, 2009, p. 57), para que todos participem e
possam contribuir de acordo com o seu potencial, contribui para que, por meio dessa
participacdo, se estabeleca 0 empoderamento de todos.

Observamos, em outro momento, nos argumentos de alguns entrevistados, que a
escola tem uma demanda muito extensa de funcGes e tarefas, relacionadas as gestbes
pedagdgica, de recursos, de resultados e da participacdo, tudo em meio ao enfrentamento dos
problemas sociais, bem como da dificuldade de tempo por parte de seus professores, 0s quais,
em geral, trabalham em mais de uma escola, apresentando, por este motivo, dificuldades para
disponibilizarem tempo para discutir questdes associadas a escola, constituindo-se em entrave
para, entre outros, a realizacdo de discussdes que, tendo por base a gestdo democratica,
aprofunde as reflexdes sobre a descentralizacéo.

Todavia, este processo deve comecar com a democratizagcdo das relacfes internas,
com a participacdo dos professores, alunos, pais e demais funcionérios na organizacdo da
escola, na escolha de conteudos a serem ensinados, de modo a que todos 0s seus segmentos
sejam motivados e engajados em prol dos mesmos objetivos. (LUCK, 2009), pois, em um
projeto de escola democratica, suas acfes devem expressar 0s desejos e as necessidades de
toda a comunidade educativa, buscando a integracdo e o dialogo, ndo apenas com as
atividades do PME, mas com todas aquelas desenvolvidas pelos seus diversos agentes sociais.

Conforme ja enfatizamos, o PME veio acompanhado de desafios significativos
associados ndo sO a gestdo democratica na escola sob a forma da participacdo, autonomia e
descentralizacdo, mas também, entre outros, a organizacéao curricular (MATOS, 2011, MOLL,
2012), ao seu financiamento (MENEZES, 2009), a articulacdo entre professores regentes e
monitores (OLIVEIRA, 2014), a sua integracdo a proposta pedagogica da escola (Pesquisa
encomendada do MEC?) e ao atendimento de todos os estudantes matriculados na escola
(COELHO; HORA; ROSA, 2013)*. Todavia, 0 PME também se fez associar a contribuicdes,

conforme evidenciado nos excertos a seguir.

2 A pesquisa “Educacio Integral/Educacio Integrada e(m) Tempo Integral: Concepgdes e Praticas na Educagdo
Brasileira” foi desenvolvida em duas etapas: Etapa I, correspondente a um estudo quantitativo, realizado em
2008 e 2009, e, a Etapa Il, a um Estudo Qualitativo, realizado nos anos de 2010 e 2011. Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&task=doc_download&gid=8199&Itemid=>.
Acesso em: 03 fev. 2015.

%0 /& texto: alunos em tempo integral no estado do rio de janeiro: universalidade ou focalizagdo? (COELHO;

HORA; ROSA, 2013) apresentado na 362 Reunido Nacional da ANPED — 29 de setembro a 02 de outubro de

2013, Goiania/GO.


http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&task=doc_download&gid=8199&Itemid
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O programa Mais Educagdo somou tanto na escola, melhorou tanto a
escola, que é visto a olho nu. Todo mundo observa, a prépria comunidade
elogia [os avangos], tanto da aprendizagem quanto na socializacdo... As
classes em si, os professores, 0s alunos [elogiam] os ambientes que nos
foram permitidos, uma radio com seus equipamentos. [...] Eu posso dizer
gue o tempo que o Mais Educacao estd na escola so trouxe coisa boa, ele
trouxe coisas fantasticas para a escola, precisa de ajustes? Precisa. (CE,
2014).

A contribuicdo é sempre para o aluno. A gente percebe que o Mais
Educacdo contribui muito com o aluno: ele vai comer bem, vai sair da rua,
vai estar ali aprendendo de uma maneira ludica, eles gostam, adoram o
futsal, a radio escolar, adoram ir para a horta... A gente sente que o aluno
gosta, que ele quer ficar... As vezes ele reclama um pouquinho de ficar na
sala de aula, por isso que temos que usar 0s jogos, se ndo cansa também...
Eu percebo que é um ganho para o aluno; eu sempre falo para os pais ‘Néo
deixem de trazer, vamos aproveitar, é para eles. (DE, 2014).

Quanto aos avancos, podemos dizer que o Mais Educacdo tem ajudado
imensamente as escolas. Por exemplo, diminuindo a violéncia; a
aprendizagem do aluno melhorou imensamente, os alunos que participam do
Mais Educagdo normalmente tém uma aprendizagem melhor, os resultados
das suas avaliacbes sdo muito melhores. Entdo, os resultados na
aprendizagem do aluno quando o ele participa de verdade do Programa,
tém as 7 horas diarias de trabalho educativo e a escola faz um trabalho
articulado entre si... (CM, 2014).

Observamos que, na escola pesquisada, had vontade e aceitabilidade bastante
favoravel ao Mais Educacdo, embora persista uma certa centralizacdo das decisGes em alguns
de seus atores sociais. Observamos ainda que a DE, a CE e o CM enfatizaram que o Mais
Educacdao vem contribuindo para a melhoria da aprendizagem dos alunos, destacando o
avanco do seu desempenho tanto nos resultados das avaliagGes internas, quanto no IDEB,
conforme foi relatado pela DE em outro momento, concluindo que o Programa, no que tange
especificamente ao avan¢o da aprendizagem dos alunos, no ambito da EMPWLC, atende as
orientacOes e propdsitos contidos nos documentos do PME, a citar, o Decreto 7.083/2010 (art.
1°), ja transcrito nesse estudo.

A este respeito, reiteramos a importancia de a gestdo na escola de tempo integral
como fundamental para assegurar aos estudantes a aprendizagem sobre o seu “mundo e sobre
si mesmos em relacdo a esse mundo, adquiram conhecimentos Uteis e aprendam trabalhar com
informagdes de complexidades gradativas e contraditorias da realidade social, econémica,
politica e cientifica, como condi¢o para o exercicio da cidadania responsavel” (LUCK, 2000,
p. 8).

Nessa direcdo, Cavaliere (2007, p. 1.029) afirma que, em uma escola de tempo

integral referenciada em uma concepgao democratica, [...] “imagina que ela possa cumprir um
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papel emancipatério. O tempo integral seria um meio a proporcionar uma educacdo mais
efetiva do ponto de vista cultural, com o aprofundamento dos conhecimentos, do espirito
critico e das vivéncias democraticas”. E, portanto, mais tempo na escola, asseguraria melhor
desempenho aos saberes escolares, e estes seriam ferramentas de emancipacao.
De acordo com o que apreendemos dos documentos do PME e dos estudos de Moll
(2012), o Programa tem como propdsito contribuir para que municipios e estados brasileiros
construam, cada qual, sua prépria politica publica de Educacao Integral em tempo integral. O
coordenador municipal do PME em Belem manifestou o seguinte a este respeito:
NOs temos um desafio: construir um projeto de educagdo integral para o
municipio de Belém. Ainda ndo temos, estamos tentando construir...
Organizar um conjunto de pessoas para pensar e articular um projeto que,
de fato, caminhe em direcdo a educagdo integral no municipio de Belém.
Estd previsto, dentro do PPA 2014-2017 da prefeitura de Belém, a
construgdo de uma equipe para pensar um projeto de educagdo integral
para o municipio. Apesar de ja termos escolas funcionando em tempo
integral, ainda ndo temos um projeto [proprio] para o sistema municipal

educacional, mas esse projeto esta previsto a acontecer. Esse é o desafio
maior gque nos temos (CM, 2014).

Foi através do PME e do exemplo de outros Municipios ou Estados do
Brasil que a Prefeitura resolveu aderir a proposta de educacdo integral em
tempo integral. Hoje ja temos duas escolas de educacdo infantil
experimentando essa proposta e uma equipe pensando como fazer isso no
[ensino] fundamental. A complexidade da proposta exige estudos
antecipados (CM, 2014).

Verificamos que a gestdo municipal de Belém est4 se mobilizando na dire¢do da
construcdo de sua politica publica de Educacdo Integral em tempo integral, apontando esta
como um desafio para a educacdo do municipio. Destacamos que o referido desafio foi
alavancado a partir da presenca do PME nas escolas e de experiéncias de outras localidades
brasileiras, que incitou 0 municipio a incluir a educagdo em tempo integral em suas metas no
PPA para 2014-2017, conforme apresentamos anteriormente neste estudo.

Foi possivel perceber na entrevista do CM que o PME fomentou esta possibilidade
de implantar a politica publica de Educacdo Integral em tempo integral no municipio de
Belém, denotando ser um processo quase irreversivel, ... a educacdo hoje tem que caminhar
para uma educacao integral, para superar uma defasagem muito grande. Para superar um
atraso em termos de politica educacional brasileira, essa é a questdo. Entdo estamos
avangando para educacéo integral...” (CM, 2014). Com isso, infere-se que o PME vem

ratificando o seu potencial indutor de politicas de educacdo em tempo integral no pais,
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conforme apontam pesquisas desenvolvidas por universidades e dispostas na pagina do MEC
(MEC, 2010, 2013) e outros estudos sobre o Programa, ja apontados neste trabalho.

Consideramos importante que a gestdo da escola publica seja participativa, autbnoma
e descentralizada, pois estas sdo caracteristicas fundamentais que a “cultura da escola deve ter
para que possa promover a formagio para a cidadania numa sociedade democratica” (LUCK,
2009, p. 117). Partindo destes principios, falar da Educagdo Integral em tempo integral,
voltada para a formacdo da integralidade do sujeito, requer escolas publicas com padrdo de
qualidade, que abarcam, desde sua infraestrutura, recursos didaticos até a valorizacdo dos
educadores, entre outros. Aspectos, que ndo se fazem associar apenas a simples ampliacdo da
jornada escolar, mas que sdo desenvolvidos a partir de um trabalho coletivo, de uma cultura
de cooperacdo, de compartilhamento de poder e responsabilidades, e com a participacdo de
todos o0s segmentos educativos.

Nesta direcdo, destacamos a importancia dos gestores escolares nesse processo,
sobretudo, daqueles que atuam nas escolas onde as politicas de Educacdo Integral estdo sendo
instituidas a partir do PME, e que deseja a qualificacdo do seu projeto pedagdgico na
perspectiva da Educagdo Integral, os quais tém um papel fundamental “diante dos conflitos
que emergem dessas questBes, bem como de promover o debate através de ampla
participacdo, para a construcdo de um entendimento de educagdo enquanto compromisso
coletivo” (TITTON; PACHECO, 2012, p. 152).
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CONSIDERACOES FINAIS

No decorrer deste estudo, que analisa a gestdo democratica no ambito do Programa
Mais Educacdo em uma escola municipal de Belém/PA, foi possivel observar, a luz de
diversos autores e pesquisas, que a politica publica de Educacgéo Integral e (m) tempo integral,
associada a gestdo democratica vem se constituindo em uma estratégia do Governo Federal no
enfrentamento dos problemas da educacdo do pais, bem como nas promessas de possiveis
avancos na qualidade do ensino.

Este estudo mostrou que a luta por uma Educagdo Integral em tempo integral e
democratica € antiga, e tem suas raizes embrionarias em movimentos do século passado, que
se manifestaram em defesa da ampliacdo do tempo escolar e da qualidade da educacdo no
pais, reconhecendo como grandes expoentes Anisio Teixeira (na década de 1950) e Darcy
Ribeiro (na década de 1980).

No contexto atual, observamos que as politicas e programas do Governo Federal, em
especial, o Mais Educacao, objeto deste estudo e que busca se constituir indutor da Educacéo
Integral em tempo integral em estados e municipios brasileiros, impactando a gestdo das
escolas, se utilizam da retérica recorrente de “professar a inclusdo social no lugar do direito
social universal a educacdo [...] tendo como publico alvo os mais pobres, 0os miseraveis, 0s
que se encontram abaixo da linha de pobreza” (OLIVEIRA, 2009, p. 204). Esta constatagdo
requer um aprofundamento dos debates sobre a gestdo destas politicas e programas
educacionais, 0s quais continuam ndo abrangendo a todos os individuos, estando dirigidos
aqueles mais vulneraveis, ja marginalizados, por vezes, por outros motivos, excluindo os ja
excluidos por baixa aprendizagem ou condi¢éo social.

Por vezes, as condi¢BGes precarias e de recursos escassos em que se encontram as
escolas brasileiras as tém conduzido a fazerem escolhas aligeiradas de programas e projetos,
sem um planejamento prévio e sem dialogar com sua proposta pedagogica e seus segmentos
educativos. Vimos que o MEC direciona suas politicas e programas para este publico, que,
por vezes, frente a realidade vivenciada, acaba por nédo ter opcdo de escolha e, embora ndo
participe das decisdes e discussdes que envolvem 0s processos de adesdo aos mesmos, Sao
chamados a executa-los.

Percebemos ao longo deste estudo, que a descentralizacdo da gestdo educacional vem
delegando a gestdo escolar amplas responsabilidades, com foco no apelo social de que a

melhoria da educacdo basica é compromisso de todos os segmentos da sociedade. “O Estado
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ocupa cada vez menos o papel de principal responsavel”, passando tais incumbéncias aos
governos locais, mas sem perder o seu protagonismo, em especial do MEC, que, através de
programas diversos, busca definir e interferir nas politicas educacionais dos estados e
municipios, sobretudo, por meio da gestdo escolar (OLIVEIRA, 2009, p. 206).

O PME vem fomentando, em a&mbito nacional, discussdes e pesquisas acerca da
Educacgdo Integral e do tempo integral, bem como a gestdo democrética da escola publica
entre as unidades escolares e instituicdes formadoras, trazendo consigo imensos desafios para
a gestdo escolar, uma vez que “a expansdo do tempo nos espacgos escolares [...] torna essa
modalidade de escola bastante complexa no que diz respeito a gestdo administrativa e
pedagogica” (MONTEIRO, 2009, p. 38).

E importante ressaltar que, mesmo com as dificuldades apresentadas na
implementacdo do PME no ensino de Belém, o Programa vem ocupando um indice de
abrangéncia elevado nas escolas municipais. Em 2013, conforme retratado neste estudo, ja se
encontrava presente em 88% das escolas, revelando a possibilidade de este processo se tornar
irreversivel. Entretanto, conforme verificamos nas entrevistas e observacfes em campo, ha
uma caréncia de discussfes acerca da Educacdo Integral e do tempo integral e sobre o PME
no ambito municipal e, mais especificamente, no ambito da escola pesquisada.

Reiteramos a importancia de que esse debate seja efetivado entre as instituigdes de
ensino, suas entidades mantenedoras e as instituicbes formadoras destes profissionais que
atuam nas escolas de tempo integral, a fim de contribuir para a construcdo de uma politica
publica de educacdo em tempo integral para 0 municipio de Belém.

A construcdo de politicas de Educacdo Integral, com vistas a assegurar os direitos de
todos os cidaddos ao ensino de qualidade, conforme enunciado nas legislacbes especificas
deve ter por base mobilizacGes e debates que envolvam o Poder Publico, a comunidade
escolar e a sociedade civil, com vistas a resultar em projetos de educa¢do que integrem as
reais necessidades e interesses da comunidade educativa, visando a formacdo ampla e a
inclusdo social dos individuos. Estas politicas requerem que seja assegurado um “processo
pedagogico pautado pela eficiéncia, eficacia e efetividade social” (SAVIANE, 2007, p. 940),
contribuindo para o avanco da aprendizagem, de forma articulada & melhoria de suas
condic@es de vida e sua formagdo integral.

Verificamos que, se por um lado, o PME trouxe grandes contribui¢es as escolas
que, possibilitaram o avancgo na aprendizagem dos alunos, por outro lado, a necessidade de
efetivar a articulagdo e a colaboragdo entre a Unido, os estados e municipios se faz
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imprescindivel para que, de fato, o Programa se concretize em agdes que assegurem o direito
a educacdo de qualidade para todos.

Partindo deste raciocinio, de uma Educacdo Integral para a formacdo humana,
depara-se com a defesa de uma educagdo que ndo vise apenas integrar o sujeito a sociedade,
“mas a sua formagdo integral como cidaddo e agente transformador do processo continuo
capaz de possibilitar-lhe o desenvolvimento de sua criatividade e de sua capacidade critica
que o leve a participar ativamente do processo sociopolitico-cultural-educacional” (HORA,
1994, p. 56).

Consideramos importante destacar que, embora esta pesquisa estivesse voltada para a
gestdo democrética no ambito do PME, destacando as categorias participacdo, autonomia e
descentralizacdo, a questdo da articulacdo entre professores regentes e monitores do PME e,
por conseguinte, a decorrente articulacdo curricular entre turno e contraturno, constituiu-se
tematica recorrente nas falas dos entrevistados, evidenciando, assim, a necessidade de serem
desenvolvidos maiores estudos direcionados para esta questéo.

Em relacdo aos desafios do Programa Mais Educacdo, cabe destacar que questfes
associadas a integracdo do Programa a proposta pedagdgica da escola, bem como, a inclusdo
de todos os alunos matriculados nas escolas, a formacéo inicial e continuada dos educadores
atuantes no PME, foram muito destacadas nas entrevistas, desafios estes ja constatados em
outros estudos (MATOS, 2011; OLIVEIRA, 2014, FERREIRA, 2012), bem como, em
pesquisas nacionais (MEC, 2010, 2013).

Com relacdo ao PME no municipio de Belém, observamos que as mudancas de
governos municipais e, por conseguinte, nas pastas da Secretaria de Educacdo acarretaram
entraves, em especial, nos anos iniciais de sua operacionalizacdo, decorrentes de receio de
alguns gestores, em relacdo aos beneficios do Programa, ou até por desconhecimento do
mesmo e da Educacdo Integral, fato que interferiu no avango do processo de gestdo do PME,
situacdo que nos anos posteriores, conforme relatou o coordenador municipal do PME, vem
melhorando e recebendo mais apoio, alavancando a perspectiva de construcdo de uma politica
publica de Educacdo Integral e tempo integral para Belém e sua inser¢do na meta do seu PPA
2014-2017 constituindo um desafio para o sistema municipal de educagéo.

Observamos que o municipio de Belém aderiu ao PME visando suplementar seus
recursos para melhorar seu sistema educacional, sendo que, no decorrer da sua implementacéo
nas escolas e mediante seu propdsito de contribuir para que os estados e municipios
construam suas politicas publicas proprias de Educacdo Integral em tempo integral, o

municipio acabou por ser estimulado a atender a este direcionamento. Tanto o conhecimento
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do PME no &mbito de Belém, quanto experiéncias associadas ao Programa, desenvolvidas em
outras localidades, fomentaram esse direcionamento no municipio, embora, conforme
ressaltamos, no ambito da escola pesquisada, ainda careca da participacdo efetiva dos
diferentes segmentos educativos.

Todavia, o processo de elaboracdo de politicas publicas de Educacdo Integral e
tempo integral, aponta para outros desafios a serem superados, dentre outros, a rotatividade de
gestores na secretaria e 0 desconhecimento/distanciamento do poder publico em relacdo aos
programas e projetos implementados nas escolas, requerendo a participacdo e discussdo ampla
com o0s agentes sociais envolvidos nestas, a fim de integrar o Programa a suas propostas
pedagdgica, evitando com isso, que o PME seja mais um dos projetos federais pontuais e
desconectado da realidade das instituices escolares.

No que se refere a participacdo do Conselho Escolar da EMPWLC no ambito do
PME, foi possivel perceber que ha uma limitada participacdo dos seus membros, e suas acdes
ficam restritas as atividades de execucdo e fiscalizacdo de prestacdo de contas dos programas,
embora forneca importante apoio a equipe gestora da escola nas questdes que envolvem
aspectos infraestruturais e aquisicdo de equipamentos associados a implementacdo do PME.
Todavia, ha que se destacar que suas atribuicdes nao se restringem aos aspectos técnicos e/ou
burocraticos, sua funcdo é fundamentalmente politico-pedagdgica, constituindo-se em
valoroso instrumento de democratizacdo da gestdo da educacao publica.

No que tange a participacdo na adesdo da EMPWLC ao PME e a escolha dos
macrocampos e oficinas no ambito do SIMEC, observamos que estas decisfes ainda estdo
restritas a esfera superior da administracdo escolar, bem como a SEMEC; ao mesmo tempo
em que, no caso especifico da adesdo ao PME, envolve a equipe gestora da SEMEC, a
diretora da escola e sua equipe pedagdgica. JA& no que tange a escolha dos
macrocampos/oficinas, envolve a diretora e sua equipe pedagogica, bem como a coordenadora
do Programa na escola. Os integrantes deste processo decisorio realizam as op¢bes em nome
do grupo, sendo que os protagonistas do processo escolar (docentes, alunos, funcionarios e
pais) ndo sdo envolvidos, constituindo-se, pois, em um desafio para a gestdo escolar buscar
envolver os diferentes segmentos da comunidade educativa nas agdes e tomada de decistes de
seu interesse. Reitera-se que a decisdo pela adesdo ao Programa, se fez associar especialmente
a chegada de mais recursos para a educacdo que, na visao dos entrevistados, possibilitariam
implementar projetos na escola que contribuam para a melhoria da aprendizagem dos alunos.

No que diz respeito a participacdo e a tomada de decisdo para implantacdo do PME

na EMPWLC, verificamos que este processo ocorreu de forma mais centralizada na equipe
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gestora da escola em detrimento da participacdo dos demais segmentos da comunidade
educativa, fato demonstrado nas falas dos entrevistados.

Percebemos que, mesmo as tomadas de decisbes para implantar o Mais Educacéo na
EMPWLC, ndo ocorreram com a participacdo de todos os diferentes segmentos da escola,
limitando-se a alguns representantes. Nota-se que existe um engajamento e cooperacdo na
execucdo do Programa, e na busca de solugdes aos problemas mediante a sua complexidade
das relagbes no cotidiano da escola. E notdria a aceitabilidade do Programa por parte da
comunidade escolar e o reconhecimento acerca das suas contribuicdes e beneficios.

Dentre as contribuicdes do PME para EMPWLC evidenciadas pelos entrevistados,
destacamos a aproximacdo da comunidade a escola, em particular os pais/responsaveis dos
alunos em virtude das atividades culturais e esportivas desenvolvidas na escola; a melhoria da
aprendizagem e da infraestrutura da instituicdo; a implantacdo de novos projetos na escola,
possibilitado, a partir da descentralizacdo de recursos financeiros do Programa, e a
possibilidade de implantar a politica publica de Educagdo Integral em tempo integral no
municipio de Belém, embora se verificasse que a gestdo do Programa ainda esta restrita a
alguns segmentos da escola. Reiteramos a necessidade de o Conselho Escolar e a direcédo
estabelecerem um ambiente de participacdo plena do coletivo da escola, criando uma cultura
de compartilhamento de poder e responsabilidades a fim de possibilitar a construcdo e o
amadurecimento de sua autonomia, voltadas para o atendimento das necessidades
educacionais dos alunos.

Do ponto de vista da autonomia da escola no ambito PME, observamos que a
autonomia se da de forma relativa, uma vez que, as tomadas de decisdes em relagdo as
escolhas de macrocampos/oficinas, monitores e materiais de apoio as atividades, na pratica,
ficam restritas as orientacfes dos manuais operacionais modelados pelo MEC, que consegue
manter sua interferéncia, preconizando a autonomia da escola nos aspectos da execugdo e
resolucdes de problemas e ao mesmo tempo mantendo o controle nos resultados e objetivos,
dessa forma, “descentralizam, centralizando, isto ¢, dando algo com uma mao, ao mesmo
tempo em que tirando outra coisa com outra” (LUCK, 2009, p. 48).

Verificamos na entrevista da DE que o Mais Educagéo proporcionou a autonomia da
escola & medida que trouxe recursos financeiros e oportunizou realizar projetos antes apenas
desejados, bem como recursos materiais que contribuiram para enriquecer os conhecimentos
dos estudantes, vinculando a autonomia aos recursos financeiros do Programa. Ja a CE relatou
sobre as dificuldades na aquisicdo dos materiais que atendessem as especificidades locais,

evidenciando com isso a interferéncia do MEC, mencionada anteriormente, e por vezes,
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reforgando a relativa autonomia e a existéncia de flutuagdes na discussao da autonomia vista a
partir das diferentes subcategorias levantadas neste estudo.

Conforme afirma Lick (2009), a autonomia da escola deve se dd em um processo
aberto de participacdo do seu coletivo com vistas a sua construgdo competente, sendo que a
autonomia somente é legitima se esta for exercida em favor da qualidade do ensino e do
atendimento das necessidades dos educandos.

Percebemos que, a descentralizacdo na EMPWLC no ambito do PME, esta associada
aos recursos financeiros que a escola recebe do Programa e que oportuniza solucionar
problemas imediatos sem a interferéncia do poder publico, revelando a transferéncia de
responsabilidades para com os entes federados e destes para com a instituigdo escolar,
conforme verificados em outro momento, em que a DE busca solucdes aos problemas que nao
cabe a escola resolver, fato este recorrente no novo padrdo de gestdo das politicas publicas no
Pais, onde as instituicdes escolares ficam subordinadas ao poder central, para as quais
descentralizam responsabilidades fiscais e financeira, reduzindo seus recursos e centralizando
os resultados, se propagando uma aparente participacao.

Pensar em uma Educacdo Integral em tempo integral na escola publica na
perspectiva da formagdo humana requer um olhar acurado associado aos programas que vém
direcionando a educacdo no Pais, em especial o0 Mais Educacdo, que atente para a sua
proposta, concepgdes de Educacao Integral que se encontram em disputa, a que tempo integral
esta se referindo e sua associacgdo - realidade e necessidades da escola. Sob esta perspectiva,
se a escola exerce praticas democraticas focadas na emancipacdo do sujeito e no trabalho
coletivo, a presenca do PME podera somar em suas agOes, integrando sua proposta
pedagdgica e envolvendo todos os segmentos da escola em prol de uma educacdo inclusiva e
solidaria, que inclua a todos e ndo, uma minoria.

Por isso, a implementacdo da educacdo integral, perpassa pelo posicionamento que o
poder publico assume perante a garantia dos direitos sociais, em especial a educacéo, faz-se
essencial a discussdo acerca do papel do Estado para assegurar a educagdo integral como
forma de legitimizar as politicas educacionais na conducdo ao direito de todos os cidadaos ao
ensino de qualidade, com projetos de educacdo que caracterize pelo respeito aos direitos
humanos e ao exercicio da cidadania, assegurando o compromisso de todos, como destaca
Golveia (2006, p. 77):

S6 faz sentido pensar (...) na implantagdo de escolas em tempo integral, se
considerarmos uma concepcdo de educagdo integral com a perspectiva de
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que o horério expandido represente uma ampliacdo de oportunidades e
situacdo gue promovam aprendizagens significativas e emancipadora.

Enfim, a construcdo de uma escola pablica democratica deve partir do esforco e do
poder compartilhados entre os sujeitos que vivenciam o cotidiano escolar, e citando Najjar
(2006, p. 23), devemos resgatar as utopias, “os objetivos pelos quais vale a pena dedicar
nossas vidas, nossos esforcos cotidianos. (...) Perseguindo utopias, construimos caminhos para

um mundo diferente do presente, para uma sociedade inclusiva e solidaria”.
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APENDICE A — Termos de consentimento livre esclarecido para todos os entrevistados e
pais/responsaveis; termo de assentimento e Declaracdo da participante ou responsavel pela

participante

Termo 1: Termo de Consentimento Livre Esclarecido (assinados por todos os entrevistados)

&

f

COMITE DE ETICA EM PESQUISA — CEP-UNIRIO UNIVERSIDADE FEDERAL DO ESTADO DO
R10 DE JANEIRO - UNIRIO TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

O seu filho(a) esta sendo convidado, como voluntéario (a), a participar da pesquisa vinculada ao
Programa de Mestrado em Educacdo da Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro (UNIRIO).

TITULO: “O Programa Mais Educacio e a gestdo democratica: a experiéncia de uma escola municipal
em Belém/PA”.

OBJETIVO DO ESTUDO: o objetivo deste projeto é refletir sobre a gestdo democratica a partir da presencga do
PME na escola, seus impactos na gestdo e a contribui¢do do Programa no fortalecimento da gestdo democrética
na escola publica.

ALTERNATIVA PARA PARTICIPACAO NO ESTUDO: o senhor(a) tem o direito de ndo autorizar seu
filho(a) a participar deste estudo. Caso ndo queira que seu filho(a) participe do estudo, isto ndo ird interferir na
sua vida estudantil.

PROCEDIMENTO DO ESTUDO: Se senhor (a) decidir integrar este estudo, vocé participara de uma
entrevista em grupo e/ou de uma entrevista individual que durara aproximadamente 1 hora, bem como
utilizaremos seu trabalho final como parte do objeto de pesquisa.

GRAVACAO EM AUDIO: Todas as entrevistas serdo gravadas em audio. As fitas serdo ouvidas por mim e por
uma entrevistadora experiente e serdo marcadas com um nimero de identificacdo durante a gravacao e seu nome
ndo serd utilizado. O documento que contém a informacdo sobre a correspondéncia entre nimeros e nomes
permanecerd trancado em um arquivo. As fitas serdo utilizadas somente para coleta de dados. Se vocé ndo quiser
ser gravado em audio, vocé ndo podera participar deste estudo.

RISCOS MINIMOS: determinadas perguntas podem causar constrangimento, vocé é livre para escolher ndo
responder quaisquer perguntas que o facam sentir-se incomodado.

BENEFICIOS: sua entrevista ajudara no desenvolvimento deste estudo, vocé ndo tera nenhum beneficio direto.
Entretanto, fazendo parte deste estudo vocé fornecerd mais informacdes sobre o lugar e relevancia desses
escritos para propria instituicdo em questdo. Para este estudo, as entrevistas e/ou gravacGes obtidas fornecerdo
dados para o desenvolvimento da pesquisa cujos resultados serdo posteriormente divulgados na dissertacdo e em
forma de artigos cientificos, além disso, as midias podem ser utilizadas em congressos, simpdsios ou eventos
afins com intuito de divulgagéo do trabalho.

CONFIDENCIALIDADE: como foi dito acima, seu nome nao aparecerd nas fitas de audio, bem como em
nenhum formulario a ser preenchido por n6s. Nenhuma publicacdo partindo destas entrevistas revelara os nomes
de quaisquer participantes da pesquisa. Sem seu consentimento escrito, os pesquisadores ndo divulgardo nenhum
dado de pesquisa no qual vocé seja identificado.

DUVIDAS E RECLAMACOES: Esta pesquisa estad sendo realizada no Municipio de Belém/PA. Possui
vinculo com a Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro — UNIRIO através do Programa de Pdés-
Graduacdo em Educagdo — Mestrado, sendo a aluna Rozineide Souza Brasil a pesquisadora principal, sob a
orientacdo da Prof® Dr? Janaina Specht da S. Menezes. As investigadoras estdo disponiveis para responder a
qualquer divida que vocé tenha. Caso seja necessario.

Qualquer duvida a respeito da pesquisa o (a) senhor (a) podera entrar em contato com: ROZINEIDE SOUZA
BRASIL (Mestranda), no telefone (21) 98609-6323, email: rozibrasil@yahoo.com.br e com o COMITE DE
ETICA EM PESQUISA, CEP-UNIRIO no telefone 2542-7771 ou e-mail: cep-unirio@unirio.br
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JANAINA SPECHT DA S. MENEZES (Orientadora), email: janainamenezes@hotmail.com. Contato:
Universidade do Estado do Rio de Janeiro (UNIRIO). Endereco: Av. Pasteur, n° 296, 6° andar - Urca - Rio de
Janeiro - RJ - CEP 22290-240.

Autorizo meu filho(a) a participar da entrevista.

Assinatura do responsavel (pai/mée):

Termo 2: Termo de Consentimento Livre Esclarecido (somente para 0s pais/responsaveis para
autorizarem os alunos a participarem de entrevistas

<&

f

COMITE DE ETICA EM PESQUISA — CEP-UNIRIO UNIVERSIDADE FEDERAL DO ESTADO DO
R10 DE JANEIRO - UNIRIO TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

O senhor (a) esté& sendo convidado, como voluntério (a), a participar da pesquisa “O Programa Mais Educagdo e
a gestdo democratica: a experiéncia de uma escola municipal em Belém/PA”. O objetivo é refletir sobre a gestao
democrética a partir da presenca do PME na escola, seus impactos na gestdo e a contribuicdo do Programa no
fortalecimento da gestdo democratica na escola publica.

O senhor (a) tem o direito de ndo participar deste estudo. Caso ndo queira participar do estudo, isto ndo ir&
interferir na sua vida profissional/estudantil. Ndo h&a nenhuma despesa por participar do trabalho. O senhor (a) é
livre para parar de participar a qualquer momento sem quaisquer prejuizos.

Se o senhor (a) decidir integrar este estudo, vocé participard de uma entrevista em grupo e/ou de uma entrevista
individual que durara aproximadamente 1 hora, bem como utilizaremos seu trabalho final como parte do objeto
de pesquisa.Todas as entrevistas serdo gravadas em Aaudio. As fitas serdo ouvidas por mim e por uma
entrevistadora experiente e serdo marcadas com um ndmero de identificagcdo durante a gravagdo e seu nome nao
serd utilizado. O documento que contém a informagdo sobre a correspondéncia entre nimeros e nomes
permanecera trancado em um arquivo. As fitas serdo utilizadas somente para coleta de dados. Se vocé ndo quiser
ser gravado em A&udio, vocé ndo poderd participar deste estudo.Determinadas perguntas podem causar
constrangimento, vocé é livre para escolher ndo responder quaisquer perguntas que o fagam sentir-se
incomodado.

Sua entrevista ajudard no desenvolvimento deste estudo, vocé ndo terd nenhum beneficio direto. Entretanto,
fazendo parte deste estudo vocé fornecerd mais informagfes sobre o lugar e relevancia desses escritos para
prépria instituicdo em questdo. Para este estudo, as entrevistas e/ou gravagdes obtidas fornecerdo dados para o
desenvolvimento da pesquisa cujos resultados serdo posteriormente divulgados na dissertacdo e em forma de
artigos cientificos, além disso, as midias podem ser utilizadas em congressos, simpdsios ou eventos afins com
intuito de divulgacdo do trabalho. Como foi dito acima, seu nome ndo aparecera nas fitas de audio, bem como
em nenhum formulario a ser preenchido por n6s. Nenhuma publicacdo partindo destas entrevistas revelara os
nomes de quaisquer participantes da pesquisa. Sem seu consentimento escrito, os pesquisadores ndo divulgardo
nenhum dado de pesquisa no qual vocé seja identificado.

DUVIDAS E RECLAMAGCOES: Esta pesquisa estd sendo realizada no Municipio de Belém/PA. Possui
vinculo com a Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro — UNIRIO através do Programa de Pdés-
Graduacdo em Educagdo — Mestrado, sendo a aluna Rozineide Souza Brasil a pesquisadora principal, sob a
orientacdo da Prof® Dr? Janaina Specht da S. Menezes. As investigadoras estdo disponiveis para responder a
qualquer davida que vocé tenha.O (a) senhor (a) podera entrar em contato com: ROZINEIDE SOUZA BRASIL
(Mestranda), no telefone (21) 98609- 6323, email: rozibrasil@yahoo.com.br e com 0 COMITE DE ETICA EM
PESQUISA, CEP UNIRIO no telefone 2542-7771 ou e-mail: cep-unirio@unirio.br. JANAINA SPECHT DA S.
MENEZES (Orientadora), email: janainamenezes@hotmail.com. Contato: Universidade do Estado do Rio de
Janeiro (UNIRIO). Endereco: Av. Pasteur, n® 296, 6° andar - Urca - Rio de Janeiro - RJ CEP 22290-240. Uma
copia deste Termo de consentimento e livre esclarecimento ficard com o senhor (a). O senhor (a) fornecera
nome, endereco e telefone de contato apenas para que a equipe do estudo possa lhe contactar em caso de
necessidade.
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COMITE DE ETICA EM PESQUISA — CEP-UNIRIO UNIVERSIDADE FEDERAL DO
ESTADO DO RIO DE JANEIRO - UNIRIO

Nome:

Enderego:

Telefone:

Eu concordo em participar deste estudo.

Assinatura:
Data

Discuti a proposta da pesquisa com este (a) participante e, em minha opinido, ele (a) compreendeu
suas alternativas (incluindo ndo participar da pesquisa, se assim o desejar) e deu seu livre
consentimento em participar deste estudo.

Assinatura (Pesquisador):

Nome:
Data :

Comité de Etica em Pesquisa CEP-UNIRIO
Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro — UNIRIO
Avenida Pasteur, 296 — Urca — Rio de Janeiro — RJ — Cep: 22290-240.
Telefones: 21 - 25427796 E-mail: cep.unirio09@gmail.com
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Termo 3: Termo de Assentimento
<

f

COMITE DE ETICA EM PESQUISA — CEP-UNIRIO
UNIVERSIDADE FEDERAL DO ESTADO DO RIO DE JANEIRO - UNIRIO
TERMO DE ASSENTIMENTO

Vocé esta sendo convidado (a) a participar da pesquisa “O Programa Mais Educacéo e a gestdo democratica:
a experiéncia de uma escola municipal em Belém/PA”. Nesta pesquisa pretendemos refletir sobre a gestao
democratica a partir da presenca do PME na escola, seus impactos na gestdo e a contribuicdo do Programa no
fortalecimento da gestdo democratica na escola publica.

Para esta pesquisa adotaremos o(s) seguinte(s) procedimento(s) metodoldgico(s): para coleta de dados serdo
realizadas entrevistas em grupo e/individual e/ou por meio de técnica de grupo focal, que durard
aproximadamente 1 hora, bem como utilizaremos seu trabalho final como parte do objeto de pesquisa.

Para participar desta pesquisa, o responsavel por vocé devera autorizar e assinar um Termo de Consentimento.
Vocé ndo terd nenhum custo, nem recebera qualquer vantagem financeira. VVocé sera esclarecido (a) em qualquer
aspecto que desejar e estard livre para participar ou recusar-se. O responsavel por vocé podera retirar o
consentimento ou interromper a sua participagdo a qualquer momento. A sua participacgdo é voluntéria e a recusa
em participar ndo acarretard qualquer penalidade ou modificagdo na forma em que é atendido (a) pelo
pesquisador que ira tratar a sua identidade com padrdes profissionais de sigilo. Vocé ndo serd identificado em
nenhuma publicagdo. Esta pesquisa apresenta risco minimo (ou risco maior que o minimo, se for o caso), isto &,
0 mesmo risco existente em atividades rotineiras como conversar, tomar banho, ler e etc. Apesar disso, vocé tem
assegurado o direito a ressarcimento ou indeniza¢do no caso de quaisquer danos eventualmente produzidos pela
pesquisa.

Os resultados estardo a sua disposicdo quando finalizada. Seu nome ou o material que indique sua participacéo
ndo sera liberado sem a permissdo do responsavel por vocé. Os dados e instrumentos utilizados na pesquisa
ficardo arquivados com o pesquisador responsavel por um periodo de 5 anos, e apds esse tempo serdo destruidos.
Este termo de consentimento encontra-se impresso em duas vias, sendo que uma cdpia serd arquivada pelo
pesquisador responsavel, e a outra seré fornecida a vocé.

Assinatura (Pesquisador):

ROZINEIDE SOUZA BRASIL
Email: rozibrasil@yahoo.com.br
Telefones: (91) 32665692/88123417.
Data:

Eu, , portador (a) do documento de Identidade
(se ja tiver documento), fui informado (a) dos objetivos da presente pesquisa, de
maneira clara e detalhada e esclareci minhas ddvidas. Sei que a qualquer momento poderei solicitar novas
informacdes, e me retirar do estudo a qualquer momento sem qualquer prejuizo, e 0 meu responsavel podera
modificar a decisdo de participar se assim o desejar. Tendo o consentimento do meu responsavel ja assinado,
declaro que concordo em participar dessa pesquisa. Recebi uma copia deste termo de assentimento e me foi dada
a oportunidade de ler e esclarecer as minhas davidas.

Belém/PA, de de20 .

Assinatura do (a) menor
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Declaracéo 1: Declaragdo da Participante ou Responsavel pela Participante
$

f

COMITE DE ETICA EM PESQUISA — CEP-UNIRIO
UNIVERSIDADE FEDERAL DO ESTADO DO RIO DE JANEIRO - UNIRIO

DECLARAGCAO DA PARTICIPANTE OU DO RESPONSAVEL PELA PARTICIPANTE

Declaro que entendi as informacdes fornecidas e que concordo em participar desse estudo. Recebi uma copia do
termo de consentimento livre e esclarecido e me foi dada a oportunidade de ler e esclarecer as minhas ddvidas.

Nome:

Endereco:

Telefone:

Eu concordo em participar deste estudo.
Assinatura :
Data:

Discuti a proposta da pesquisa com este (a) participante e, em minha opinido, ele (a) compreendeu suas
alternativas (incluindo ndo participar da pesquisa, se assim o desejar) e deu seu livre consentimento em participar
deste estudo.

Assinatura (Pesquisador):

Nome:
Data :

Comité de Etica em Pesquisa CEP-UNIRIO
Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro — UNIRIO
Avenida Pasteur, 296 — Urca — Rio de Janeiro — RJ — Cep: 22290-240.
Telefones: 21- 25427796 E-mail: cep.unirio09@gmail.com
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APENDICE B — Questionarios de entrevistas

Questionario 1: Diretor (a) e Coordenador(a) Pedagdgico(a)

Prezado (a) Diretor (a) e Coordenador Pedagdgico

Este questionario refere-se a pesquisa que estou realizando sobre o Programa Mais Educacéo
(PME), cujo objetivo é analisar a gestdo, a partir da presenca do PME, seus impactos e
possiveis contribuigdes para o fortalecimento da gestdo democratica na escola publica. Para
tal, selecionamos a Escola Municipal Walter Leite Caminha, que implementou o Programa
Mais Educacdo ja no primeiro ano de adesdo ao programa pelo Municipio de Belém (2009).
Gostaria de convida-lo (a) a colaborar com esta pesquisa e, para este fim, foram elaboradas
algumas perguntas sobre o assunto a ser estudado. Destaco o compromisso de utilizar os
dados coletados somente no contexto da pesquisa, sendo que seus resultados serdo divulgados
na dissertacdo e na forma de artigos cientificos, midias utilizadas em congressos, simp0sios
ou eventos afins, sem revelar os nomes de qualquer um dos entrevistados.

Ap0s assinatura do livre consentimento.

A) Identificagdo: (...) Diretor — Coordenador Pedagogico (...)

1) Nome:
2) Formacéo académica:
3) Tempo na Escola:

B) Adeséo, planejamento e implementacdo do Programa Mais Educacdo na Escola.

1) Em que ano a escola aderiu ao Programa Mais Educacéo (PME)?

2) Quais os motivos gque levaram a escola a aderir ao PME?

3) Como se deu a tomada de decisdo para implantar o PME na escola? Como ocorreu a
organizacdo desse processo?

4) Como se deu a participacdo da Secretaria Municipal de Educagdo no processo de
implantacdo do PME?

5) Como se deu a participacdo da gestdo da escola no processo de implantacdo do PME?

6) Como se deu a participacdo da comunidade escolar (professores, funcionarios, alunos
pais/responsaveis) no processo de implantacdo do PME?

7) Quais as principais dificuldades enfrentadas pela escola no processo de implantacéo
do PME?

C) Descentralizacdo, participacdo, autonomia, parcerias, transparéncia e gestédo
democratica da escola.

1) Como vocé vé a presenca do PME na escola (impactos/mudancas provocadas pelo
PME na gestéo da escola)?

2) Quais as maiores demandas de trabalho com a presenca do PME na gestdo da escola
(administrativa, pedagogica e financeira)?

3) Como ocorre a participacdo do Conselho Escolar no planejamento das atividades do
Mais Educacéo na escola?

4) Como ocorre o processo de escolha dos macrocampos e das oficinas do PME?

5) Como ocorre a selecdo do professor comunitario (coordenador do PME na escola)?

6) Como ocorre a selecdo dos monitores que desenvolvem as atividades do PME?
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7) Como as atividades dos docentes em sala de aula sdo integradas as atividades dos
monitores do PME?

8) Como vem sendo possibilitada a discussdo sobre a educacdo integral com o0s
diferentes segmentos da escola envolvidos com o Programa Mais Educacgao?

9) O PPP da escola passou por alteragdes, a partir da presenca do PME? Cite.

10) A escola vem realizando parcerias voltadas ao desenvolvimento das atividades do
PME? Discorra sobre este processo e sobre sua percepcao sobre ele.

11) Como vocé percebe o processo de descentralizagdo das aces do governo federal para
as escolas? Em especial como percebe o PME em meio ao contexto da
descentralizagdo?

12) Como a escola promove a transparéncia na gestdo publica, em especial no &mbito do
PME?

13) Como vocé percebe a autonomia da escola, a partir da presenca do Programa Mais
Educacao?

14) Quais as contribui¢cdes do PME para sua escola?

15) Vocé acha que o Programa vem contribuindo/tem potencial para contribuir para o
fortalecimento da gestdo democrética na escola publica? Comente sua resposta:

Questionario 2: Professor (a) Regente e Monitor (a) do PME

Prezado(a) Professor (a)/Monitor(a)

Este questionario refere-se a pesquisa que estou realizando sobre o Programa Mais Educacéo
(PME), cujo objetivo € analisar a gestdo, a partir da presenca do PME, seus impactos e
possiveis contribuicdes para o fortalecimento da gestdo democratica na escola publica. Para
tal, selecionamos a Escola Municipal Walter Leite Caminha, que implementou o Programa
Mais Educacdo ja no primeiro ano de adeséo ao programa pelo Municipio de Belém (2009).
Gostaria de convida-lo (a) a colaborar com esta pesquisa e, para este fim, foram elaboradas
algumas perguntas sobre o assunto a ser estudado. Destaco o compromisso de utilizar os
dados coletados somente no contexto da pesquisa, sendo que seus resultados serdo divulgados
na dissertacdo e na forma de artigos cientificos, midias utilizadas em congressos, simpdsios
ou eventos afins, sem revelar os nomes de qualquer um dos entrevistados.

Ap0s assinatura do livre consentimento.

A) ldentificacdo: (...) Diretor — Coordenador Pedagdgico (...)

1) Nome:

2) Formacéo académica:

3) Tempo na Escola:

4) Disciplina ministrada ou macrocampos/atividade em que atua:

B) Adeséo, planejamento e implementacdo do Programa Mais Educagéo na Escola.

1) Vocé participou das decisbes para implantacdo do Programa Mais Educacdo na
escola? Como?

2) Vocé como professor regente, participou de reunides para escolha dos macrocampos e
das atividades do Programa Mais Educacdo? Como?

3) Vocé ja participou de algum evento na escola sobre a educacéo integral e/ou sobre o
PME? Comente
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4) Como as atividades dos docentes em sala de aula sdo integradas as atividades dos
monitores do PME?

C) Descentralizacdo, participacdo, autonomia, parcerias, transparéncia e gestao
democréatica da escola.

1) Qual a sua percepcdo sobre o Programa Mais Educacdo como politica do governo
federal?

2) Como se deu o processo de selecdo dos monitores que desenvolvem as atividades do
PME?

3) A escola vem realizando parcerias voltadas para o desenvolvimento das atividades do
PME? Discorra sobre este processo e sobre a sua percepcéo sobre ele.

4) Como vocé percebe o processo de descentralizagdo das acdes do governo federal para
as escolas? Em especial como percebe o PME em meio ao contexto da
descentralizagdo?

5) Como vocé percebe a autonomia da escola, a partir da presenca do Programa Mais
Educacdo?

6) Como a escola promove a pratica da transparéncia na gestdo publica, no dmbito da
comunidade escolar (didlogo, informacdes)?

7) Quiais as contribui¢es do PME para sua escola?

8) Quiais os aspectos negativos/desafios do PME na sua escola?

9) Vocé acha que o Programa vem contribuindo/tem potencial para contribuir para o
fortalecimento da gestdo democratica na escola publica? Comente sua resposta:

Questionario 3: Coordenador do PME na escola

Prezado (a) Coordenador (a) do PME na Escola

Este questionario refere-se a pesquisa que estou realizando sobre o Programa Mais Educacéo
(PME), cujo objetivo é analisar a gestdo, a partir da presenca do PME, seus impactos e
possiveis contribuicdes para o fortalecimento da gestdo democratica na escola publica. Para
tal, selecionamos a Escola Municipal Walter Leite Caminha, que implementou o Programa
Mais Educacdo ja no primeiro ano de adesdo ao programa pelo Municipio de Belém (2009).
Gostaria de convida-lo (a) a colaborar com esta pesquisa e, para este fim, foram elaboradas
algumas perguntas sobre o assunto a ser estudado. Destaco o compromisso de utilizar os
dados coletados somente no contexto da pesquisa, sendo que seus resultados serdo divulgados
na dissertacdo e na forma de artigos cientificos, midias utilizadas em congressos, simp0sios
ou eventos afins, sem revelar os nomes de qualquer um dos entrevistados.

Ap0s assinatura do livre consentimento.

A) ldentificagio:

1) Formacéo académica:
2) Funcéo exercida na Escola:
3) Tempo na Escola:

B) Adeséo, planejamento e implementacgdo do Programa Mais Educagéo na Escola.

1) Como se deu a tomada de decisdo para implantar o PME na escola? Como ocorreu a
organizacdo desse processo?

2) Como se deu a participacdo da Secretaria Municipal de Educagdo no processo de
implantacdo do PME?
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3) Como se deu a participacdo da comunidade escolar (professores, funcionarios, alunos
pais/responsaveis) no processo de implantagdo do PME?

4) Quais as principais dificuldades enfrentadas pela escola no processo de implantacéo
do PME?

5) Cite os pontos considerados positivos do Programa na sua escola:

6) Cite os pontos considerados negativos do Programa na sua escola:

7) Como vocé vé a receptividade do Programa pelas familias?

C) Descentralizacdo, participagdo, autonomia, parcerias, transparéncia e gestdo
democratica da escola.

1) Como vocé vé a presenca do PME na escola? (impactos/mudangas provocadas pelo
PME na gestéo da escola)?

2) Quais as maiores demandas de trabalho com a presenca do PME na gestdo da sua
escola (administrativa, pedagogica e financeira)?

3) Como ocorre a participacdo do Conselho Escolar no planejamento das atividades do
Mais Educacéo na escola?

4) Como ocorre o processo de escolha dos macrocampos e das oficinas do PME?

5) Como ocorre a selecdo do professor comunitario (coordenador do PME na escola)?

6) Como ocorre a selecdo dos monitores que desenvolvem as atividades do PME?

7) Como as atividades dos docentes em sala de aula sdo integradas as atividades dos
monitores do PME?

8) Como vem sendo possibilitada a discussdo sobre a educacdo integral com o0s
diferentes segmentos da escola envolvidos com o Programa Mais Educacao?

9) O PPP da escola passou por alteracoes, a partir da presenca do PME? Cite.

10) A escola vem realizando parcerias voltadas ao desenvolvimento das atividades do
PME? Discorra sobre este processo e sobre sua percepcao sobre ele.

11) Como vocé percebe o0 processo de descentralizagdo das a¢fes do governo federal para
as escolas? Em especial como percebe o PME em meio ao contexto da
descentralizacdo?

12) Como a escola promove a transparéncia na gestdo publica, em especial no ambito do
PME?

13) Como vocé percebe a autonomia da escola, a partir da presenca do Programa Mais
Educacao?

14) Quais as contribui¢cdes do PME para sua escola?

15) Quais os aspectos negativos/desafios do PME na sua escola?

16) Vocé acha que o Programa vem contribuindo/tem potencial para contribuir para o
fortalecimento da gestdo democratica na escola publica? Comente sua resposta.

Questionario 4: Coordenador do PME na SEMEC

Prezado (a) Coordenador (a) do PME na Secretaria Municipal de Educacao de Belém/PA.

Este questionario refere-se & pesquisa que estou realizando sobre o Programa Mais Educagédo
(PME), cujo objetivo € analisar a gestdo, a partir da presenca do PME, seus impactos e
possiveis contribuices para o fortalecimento da gestdo democratica na escola pablica. Para
tal, selecionamos a Escola Municipal Walter Leite Caminha, que implementou o Programa
Mais Educacdo ja no primeiro ano de adeséo ao programa pelo Municipio de Belém (2009).

Gostaria de convida-lo (a) a colaborar com esta pesquisa e, para este fim, foram elaboradas
algumas perguntas sobre o assunto a ser estudado. Destaco o compromisso de utilizar os
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dados coletados somente no contexto da pesquisa, sendo que seus resultados serdo divulgados
na dissertacdo e na forma de artigos cientificos, midias utilizadas em congressos, simposios
ou eventos afins, sem revelar os nomes de qualquer um dos entrevistados.

Ap0s assinatura do livre consentimento.

A) ldentificacao:

1)
2)
3)

Nome:
Formacdo académica:
Tempo que coordena o Programa:

B) Adesdo, planejamento e implementacdo do Programa Mais Educacao

1)
2)

3)

O municipio aderiu ao Programa Mais Educagdo (PME) quando? E por qual o
motivo?

Como foi a tomada de decisdo para implanta-lo, e como se deu a escolha das escolas
participantes? Quantas foram selecionadas desde o inicio do Programa? E por qué?
Como a Secretaria Municipal de Educacdo (SEMEC) articulou junto as escolas para a
implantacdo do PME? Teve alguma dificuldade? Quais?

B) Descentralizacédo, participacdo, autonomia, parcerias, transparéncia e gestao
democratica da escola.

1)
2)
3)

4)

5)
6)

7)

8)

9)

Qual a sua percepcdo em relacdo ao processo de descentralizacdo das politicas
educacionais do MEC, no ambito da escola, via participacdo e compartilhamento da
tarefa de educar com os diversos segmentos sociais da escola e do seu entorno?

Quais os impactos/mudancas provocados pelo PME na educacdo da rede municipal?
Como a SEMEC promove a transparéncia na gestao publica, em especial no ambito
do PME?

Como vocé percebe o processo de descentralizacdo das a¢bes do governo federal para
as escolas? Em especial como percebe o PME em meio ao contexto da
descentraliza¢do?

Como a Secretaria propicia discusséo sobre a educacao integral, com todas as escolas,
que estdo envolvidas, ou ndo, com o Programa Mais Educacao?

Como se da o didlogo entre Conselhos Escolares e Secretaria de Educagdo com vistas
a participacdo destes nas acdes do Programa nas escolas?

Como se da o processo de escolha e definicdo das atividades do PME por parte das
escolas? As escolas realizam este processo de forma autbnoma? Qual a participagédo
da SEMEC neste processo?

Como ocorre o incentivo a participacdo, o compartilhamento de informacbes e de
decisbes juntos aos gestores das escolas, coordenadores do PME, coordenadores
pedagdgicos das escolas e conselhos de escolas?

Qual a sua percepgdo sobre 0 PME como estratégia do governo federal com vistas a
inducdo de politica publica de educacéo integral nos estados e municipios?

10) Vocé acha que o Programa vem contribuindo/tem potencial para contribuir para o

fortalecimento da gestdo democratica na escola publica? Comente sua resposta:

Questionario 5: Pais/Responséaveis de alunos

Prezado (a)
Este questionario refere-se a pesquisa que estou realizando sobre o Programa Mais Educacéo
(PME), cujo objetivo € analisar a gestdo, a partir da presenca do PME, seus impactos e
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possiveis contribuigcdes para o fortalecimento da gestdo democratica na escola publica. Para
tal, selecionamos a Escola Municipal Walter Leite Caminha, que implementou o Programa
Mais Educacdo ja no primeiro ano de adeséo ao programa pelo Municipio de Belém (2009).
Gostaria de convida-lo (a) a colaborar com esta pesquisa e, para este fim, foram elaboradas
algumas perguntas sobre o assunto a ser estudado. Destaco o compromisso de utilizar os
dados coletados somente no contexto da pesquisa, sendo que seus resultados serdo divulgados
na dissertacdo e na forma de artigos cientificos, midias utilizadas em congressos, simpdsios
ou eventos afins, sem revelar os nomes de qualquer um dos entrevistados.

Apos assinatura do livre consentimento.

1) Seu filho (a) participa de atividade do Programa Mais Educagdo na escola? Ha quanto tempo?
2) Por que seu filho ingressou no Programa?

3) Como vocé participou das decisdes sobre a implantacdo do Programa Mais Educacao na escola?
4) Vocé participou das discussdes sobre a ampliacdo da jornada escolar do seu filho (a)?

5) Vocé acha que seu filho (a) teve melhoras por permanecer mais tempo na escola?

6) Cite os pontos considerados positivos do Programa na escola:

7) Cite os pontos considerados negativos do Programa na escola:

8) Como vocé avalia as oficinas ofertadas pelo PME?
Questionario 6: Alunos (as) participantes do PME

Prezado (a)

Este questionario refere-se a pesquisa que estou realizando sobre o Programa Mais Educacéo
(PME), cujo objetivo € analisar a gestdo, a partir da presenca do PME, seus impactos e
possiveis contribuicdes para o fortalecimento da gestdo democratica na escola publica. Para
tal, selecionamos a Escola Municipal Walter Leite Caminha, que implementou o Programa
Mais Educacdo ja no primeiro ano de adeséo ao programa pelo Municipio de Belém (2009).
Gostaria de convida-lo (a) a colaborar com esta pesquisa e, para este fim, foram elaboradas
algumas perguntas sobre o assunto a ser estudado. Destaco o compromisso de utilizar os
dados coletados somente no contexto da pesquisa, sendo que seus resultados serdo divulgados
na dissertacdo e na forma de artigos cientificos, midias utilizadas em congressos, simp0sios
ou eventos afins, sem revelar os nomes de qualquer um dos entrevistados.

Ap0s assinatura do livre consentimento.

1) Participa de atividade do Programa Mais Educagdo na escola? Ha quanto tempo?

2) Vocé fez escolha das atividades/oficinas do Programa, ou néo teve opcao de escolha?
3) Por que vocé quer participar do Programa Mais Educacéo?

4) O que voceé acha das oficinas ofertadas pelo PME?

5) Vocé acha que é bom ficar mais tempo na escola, porqué?

6) Cite os pontos considerados positivos do Programa na sua escola:

7) Cite os pontos considerados negativos do Programa na sua escola:
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ANEXO A — Parecer final da Plataforma Brasil

UNIVERSIDADE FEDERAL DO __
ESTADO DO RIO DE JANEIRO- €€ Rgocarerma
UNIRIO

PARECER CONSUBSTANCIADODOCEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: Programa Mais Educacéo e gestao democratica em uma escola da rede municipal de
Belém/PA

Pesquisador: ROZINEIDE SOUZA BRASIL

Area Tematica:

Versdo: 2

CAAE: 33761214.8.0000.5285

Instituicdo Proponente: Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro - UNIRIO
Patrocinador Principal: Financiamento Proprio

DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 842.770
Data da Relatoria: 22/10/2014

Apresentacéo do Projeto:

A pesquisa busca analisar o Programa Mais Educagéo e a gestdo democratica em uma escola da rede
municipal de Belém/PA. Nessa perspectiva, se insere a linha de pesquisa Politicas em Educag&o, do
Programa de Po6s-Graduagdo em Educagédo da Universidade Federal do Rio de Janeiro (PPGEdu), o qual
conta com o Nucleo de Estudos — Tempos, Espagos e Educagéo Integral (NEEPHI) que vem desenvolvendo
estudos e pesquisas voltados para a educagao integral (em tempo) integral, e pela relevancia do tema, que
vem se inserindo nas politicas publicas em educagéo brasileira no contexto atual.

Metodologia:

Abordagem qualitativa. Para responder as questdes levantadas serdo realizadas pesquisas bibliograficas
sobre a tematica em questéo para aprofundamento teérico, tomando como referéncia, estudos de literaturas
ja produzidas sobre histéria da educagéo integral no Brasil no inicio do século XX aos dias atuais,
dialogando com autores que vém tratando sobre as concepgdes de educagéo integral no Brasil, em especial
aos trabalhos que analisam e fazem reflexdes acerca das propostas de educagéo integral, alicercada na
concepgéao critico emancipatoria.

Seréo realizadas entrevistas com os segmentos da escola.

Enderego: Av. Pasteur, 296

| Bairro: Urca CEP: 22.290-240
UF: RJ Municipio: RIO DE JANEIRO
Telefone: (21)2542-7796 E-mail: cep.unirio09@gmail.com
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UNIVERSIDADE FEDERAL DO
ESTADO DO RIO DE JANEIRO-
UNIRIO

Continuagédo do Parecer: 842.770

As entrevistas seréo realizadas com gestor escolar, Coordenador do PME da Secretaria Municipal de
Educagéo de Belém/PA, Coordenador do PME na escola pesquisada, monitores que atuam no PME,
coordenador pedagégico, docentes, pais de alunos, estudantes, comunidade e funcionarios.

Objetivo da Pesquisa:

Objetivo Primario:

Analisar o Programa Mais Educacéo, sob a perspectiva da gestdo democratica, em uma escola da rede
municipal de Belém/PA.

Objetivo Secundério:

- Descrever aspectos referentes & gestdo democratica no Brasil.

- Apresentar a educacgéo integral no contexto da educagéo brasileira.

-Descrever o Programa Mais Educacéo no Brasil.

- Analisar o PME sob a perspectiva de gestdo democratica, em uma escola da rede de ensino municipal de
Belém/PA.

Avaliacédo dos Riscos e Beneficios:

No TCLE consta riscos minimos, mas no documento - Informagbes basicas do projeto - ndo ha esta
informagao.

Os beneficios declarados pela autora séo: ampliar o debate sobre as mudancas que vem se configurando
no contexto da gestéo da educacéo brasileira nas ultimas décadas e envolver todos os atores principais da
educacgéo nessa discusséo.

Comentarios e Consideragdes sobre a Pesquisa:
Pesquisa relevante para educagao brasileira.

Consideracdes sobre os Termos de apresentagio obrigatoria:
Termos atendem ao preconizado na Res. 466/12.

Recomendacgodes:
Sem nada acrescentar.

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequacgdes:
Pendéncias sanadas.

Enderego: Av. Pasteur, 296

Bairro: Urca CEP: 22.290-240
UF: RJ Municipio: RIO DE JANEIRO
Telefone: (21)2542-7796 E-mail: cep.unirio09@gmail.com
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UNIVERSIDADE FEDERAL DO
ESTADO DO RIO DE JANEIRO- €.
UNIRIO

Continuagéo do Parecer: 842.770

Situacao do Parecer:
Aprovado

Necessita Apreciacdo da CONEP:

Nao

Consideracdes Finais a critério do CEP:

Conforme preconizado na Resolugédo 466/2012, o CEP-UNIRIO aprovou o referido projeto. Caso o/a
pesquisador/a realize alguma alteragdo no projeto de pesquisa, sera necessario que 0 mesmo retorne ao
Sistema Plataforma Brasil para nova avaliagéo e emiss&o de novo parecer. E necessario que apos 1 (um)
ano de realizagdo da pesquisa, a ao término dessa, relatérios sejam enviados ao CEP-UNIRIO, como
compromisso junto ao Sistema CEP/CONEP.

RIO DE JANEIRO, 22 de Outubro de 2014

il & :
M)"»'*‘J M«f'rﬁ/ (7(,{ ,}0’&4,?/& o
Assin@do por:
Sénia Regina de Souza

(Coordenador)
. Enderego: Av. Pasteur, 296
Bairro: Urca CEP: 22.290-240
UF: RJ Municipio: RIO DE JANEIRO
Telefone: (21)2542-7796 E-mail: cep.unirio09@gmail.com
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ANEXO B — Cartas de apresentagédo

Carta 1: Carta de solicitacdo de autorizacdo de pesquisa de campo da UNIRIO a SEMEC de

Belém/PA
/N
UNigio

UNIVERSIDADE FEDERAL DO ESTADO DO RIO DE JANEIRO

CENTRO DE CIENCIAS HUMANAS E SOCIAIS - CCH
PROGRAMA DE POS-GRADUAGCAO EM EDUCACAOQ - MESTRADO

CARTA DE APRESENTACAO

Para: Secretaria Municipal de Educagéo da Cidade de Belém

Assunto: Solicitagédo de autorizagdo para Pesquisa de Campo

Apresentamos ROZINEIDE SOUZA BRASIL, matricula n® 13107P6M29, aluna
regular do curso de Mestrado do Programa de Po¢s-Graduag@o em Educacdo desta
Universidade, vinculada & linha de pesquisa Politicas, Histéria e Cultura em Educacao,
sob orientagéo da Professora Doutora Janaina Specht Menezes, que solicita autorizagéo
para realizacdo de Trabalho de Campo para a Pesquisa de Dissertacdo de Mestrado
intitulada: "Uma anélise do Programa Mais Educagdo sob a perspectiva da gestdo
democrética em Escolas da rede municipal de Belém/PA", entre os meses de abril de

2014 a fevereiro de 2015, junto a Secretaria de Educagéo do Municipio de Belém, e a

Escola Municipal Walter Leite Caminha.

Rio de Janeiro, 10 de marco de 2014.

&

\ ; @@"’
Carmen Sanches Sa pa| ,L\G \SV\\?‘O
\Guaracira Gouvgi* %\’b @ ,\e. 6@“
noT A OERAL L P - . Coordgnacdo do Programa de Po @Q@ rg&? difcaco
; £
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Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro — UNIRIO

Programa de Pés-Graduagao em Educacéo — Mestrado
Avenida Pasteur, 458 — térreo — Prédio do CCH — Urca — Rio de Janeiro/RJ — CEP: 20290-240
. Telefone: (21) 2542-2281 - E-mail: mestradounirio@gmail.com
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Carta 2: Carta de solicitacdo de autorizacao de pesquisa de campo da SEMEC de Belém/PA a
EMPWLC

Escola Muniéibal Prof,
WALTER LEITE CAMINHA
Res. n® 026/00-CME

PREFEITURA MUNICIPAL DE BELEM
Secretaria Municipal de Educacao
Departamento de Recursos Humanos

Oficio n°. 0.122/14-DERH/SEMEC Belém 15 de julho de 2014,
Senhora Diretora,

De ordem da Sr®. Secretaria, apresentamos a V.5%. a mestranda
ROZINEIDE SOUSA BRASIL, aluna do curso de Mestrado do Programa de Pos-
Graduacao em Educacao da Universidade Federal do Rio de Janeiro, a fim de
realizar trabalho de pesquisa de campo, nessa Unidade Escolar, para Pesquisa e
Dissertacao de Mestrado intitulada: “Uma analise do Programa Mais Educacao sob a

perspectiva da gestao democratica em Escolas da rede municipal de Belém/Pa”.

Atenciosamente,

Escola Municipal Prof. l W

WALTER LEITE CAMINHA |
__Res. n° 026/00-CME_!

Quifiow zade-

Heliane Modesto Barros
Diretora do Depto. de Recursos Humanos

Ilma. §enhora
PATRICIA FARIA ORIOLLI
Diretora da E.M. “Walter Leite Caminha”.

Av. Gov. José Malcher, 1291 CEP 66 060-230 - Telefones (091) 223:4692 / 241-3122 - FAX. (091) 241-2580
- o Te T AER WY
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ANEXO C — Lei e Decreto que regem “o suprimento de fundo” da Rede de Ensino Municipal
de Belém - PA

Lei n. 8.078, de 05 de julho de 2001: Dispde sobre o fornecimento de recursos financeiros para
despesas em regime de adiantamento pela Administracao Publica de Belém/PA

=

Prefeitura Municipal De Belém

Lei 8078/2001, DE 05 DE JULHO DE 2001.

Dispde sobre o pagamento de despesas em regime de adiantamento
pela Administragdo Publica do Municipio de Belém, e da outras
providéncias.

PREFEITURA MUNICIPAL DE BELEM,
Faco saber que a CAMARA MUNICIPAL DE BELEM estatui e eu sanciono a seguinte lei:

CAPITULO I
DAS DISPOSICOES GERAIS

Art. 1 - A Administracdo Publica direta, as autarquias, fundacfes e empresas estatais dependentes,
como tais definidas pelo inciso 11l do art.2° da Lei Complementar Federal n° 101, de 4 de maio de
2000, assim como o Poder Legislativo do Municipio de Belém, adotardo o pagamento de despesas em
regime de adiantamento conforme disciplinado nesta lei.

Paragrafo Unico - Entende-se por adiantamento o fornecimento de recursos financeiros para
pagamento de despesas que, por sua hatureza ou urgéncia, ndo possam se subordinar ao processo
normal de aplicacéo.

Art. 2 - Os pagamentos de despesa em regime de adiantamento se limitardo aos casos definidos nesta
lei.

Art. 3 - O limite de valor para concessdo de adiantamentos sera fixado, no ambito das respectivas
competéncias, pelo Prefeito, através de decreto, e pelo Presidente da Camara Municipal, através de ato
especifico.

Paragrafo Unico - Os atos a que aludem o "caput" deste artigo poderdo também fixar normas
complementares para aplicacdo dos adiantamentos, em especial quanto a diferenciacdo de limites para
cada pagamento realizado, segundo as espécies de despesa, e quanto a documentacdo comprobatéria
de despesas miudas, conforme definidas nesta lei.

Art. 4 - Poderdo ser realizados sob o regime de adiantamento os pagamentos decorrentes das seguintes
espécies de despesa:

| - material de consumo;


http://www.jusbrasil.com.br/topicos/19618808/art-1-da-lei-8078-01-belem
http://www.jusbrasil.com/topico/11252145/artigo-2-lc-n-101-de-04-de-maio-de-2000
http://www.jusbrasil.com/legislacao/102628/lei-de-responsabilidade-fiscal-lei-complementar-101-00
http://www.jusbrasil.com.br/topicos/19618778/art-2-1-da-lei-8078-01-belem
http://www.jusbrasil.com.br/topicos/19618762/art-2-da-lei-8078-01-belem
http://www.jusbrasil.com.br/topicos/19618741/art-3-da-lei-8078-01-belem
http://www.jusbrasil.com.br/topicos/19618725/art-3-1-da-lei-8078-01-belem
http://www.jusbrasil.com.br/topicos/19618706/art-4-da-lei-8078-01-belem
http://www.jusbrasil.com.br/topicos/19618686/art-4-inc-i-da-lei-8078-01-belem
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Il - servicos de terceiros, excluida a terceirizagdo de méo-de-obra a que alude o § 1° do Art. 18 da Lei
Complementar Federal n° 101, de 4 de maio de 2000;

I11 - transporte em geral;

IV - despesas extraordinarias e urgentes, cuja realizacdo seja inadiavel,
V - despesas que necessitem ser efetuadas fora da sede do Municipio;
VI - despesas miudas e de pronto pagamento.

Art. 5 - Para as finalidades desta lei, consideram-se despesas mildas e de pronto pagamento as
realizadas com:

| - selos postais, telegramas, radiogramas, material e servicos de limpeza e higiene, lavagem de roupa,
café, lanches e refeicdes em geral, pequenos carretos, transportes urbanos, pequenos consertos,
telefonia, agua, energia elétrica, gas e aquisi¢do avulsa de livros, jornais, revistas e outras publicacdes;

Il - encadernagfes avulsas, impressos e formularios, artigos de escritorio, desenho e papelaria em
geral, em quantidade restrita, para uso ou consumo imediato;

Il - artigos farmacéuticos ou de laboratério, em quantidade restrita, para uso ou consumo imediato;

IV - outras finalidades, desde que de pequeno vulto, de necessidade imediata e devidamente
justificadas.

Art. 6 - Salvo nas aquisi¢Oes realizadas fora da sede do Municipio, é vedado o pagamento, pelo
regime de adiantamento, de dispéndio cujo objeto deva ser classificado como despesa de capital,
quando se tratar de 6rgdos da administracdo direta, das autarquias e das fundagdes, ou incorporado ao
ativo permanente da unidade concedente, em se tratando de empresas estatais dependentes.

Art. 7 - O pagamento de despesas pelo regime de adiantamento sera efetuado exclusivamente em
moeda corrente, sendo vedado ao responsavel movimentar os recursos recebidos para esse fim através
de conta bancéria, em seu nome ou de terceiros.

Art. 8 - Os adiantamentos poderdo ser de dois tipos:

| - adiantamento com aplicacdo em base mensal: o solicitado para aplicacdo em mais de um més, e até
o limite de 3 (trés) meses, sendo a liberagdo de seu valor efetuada em parcelas, a cada uma delas
correspondendo um més de aplicacao;

Il - adiantamento Unico: o solicitado para liberagdo em uma Gnica parcela.
CAPITULO II
DAS REQUISICOES DE ADIANTAMENTOS

Art. 9 - As requisi¢des de adiantamento serdo formalizadas através de oficio ou formulario proprio,
pelo setor encarregado da administragéo e financas da respectiva unidade orgamentaria.

Art. 10 - Os documentos requisitérios de adiantamento conterdo obrigatoriamente as seguintes
informacGes:

| - identificacdo do responsavel pela aplicacdo do adiantamento;
Il - dispositivo legal em que se baseia;

I11 - identificacdo das espécies de despesa em que se classifica, consoante os incisos do Art. 4° desta
lei, valor correspondente a cada espécie, e valor global;
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IV - dotacdo a ser onerada, por espécie de despesa, exceto se a unidade concedente for pessoa juridica
de direito privado;

V - periodo de aplicacdo.

§ 1° Nas solicitacdes de adiantamentos com prazo de aplicacdo em base mensal, serd mencionado o
valor global, a quantia mensal a ser entregue e 0s meses de aplicacéo.

§ 2° Nas solicitacbes de adiantamento Unico, serdo mencionados a tipologia adotada e o prazo de
aplicacdo, que ndo podera exceder a 30 (trinta) dias, contados da data de entrega do numerario ao
responsavel.

Art. 11 - N&o se concedera adiantamento:
| - a responsavel por adiantamento declarado em alcance;
Il - a responsavel por dois adiantamentos;

Il - a responsavel por adiantamento que, esgotado o prazo, ainda ndo tenha prestado contas de sua
aplicagéo;

IV - a quem ndo tenha prestado contas do adiantamento anterior, dentro do prazo legal;

V - a quem, no prazo de 30 (trinta) dias, contados da data de recebimento da notificacdo que Ihe for
feita, deixar de atender solicitagdo para regularizar prestagdo de contas.

CAPITULO 111
DA TRAMITAQAO DOS PROCESSOS DE ADIANTAMENTO
Art. 12 - Os processos de adiantamento terdo sempre andamento preferencial e urgente.

Art. 13 - O documento requisitorio sera encaminhado ao ordenador de despesa para a competente
autorizacao.

§ 1° - Autorizado o adiantamento, através de portaria, 0 mesmo sera pago ao responsavel indicado no
documento requisitorio, através de cheque nominal ou documento de crédito bancario, também
nominal.

§ 2° - O setor contabil de cada unidade administrativa procederd ao registro do adiantamento
concedido, nos termos das normas vigentes.

CAPITULO IV
DO PERIODO DE APLICACAO

Art. 14 - Nenhum pagamento podera ser efetuado com recursos de adiantamento para despesas fora do
periodo de aplicacéo.

§ 1° O adiantamento com aplicacdo em base mensal somente podera ser aplicado durante 0 més para o
qual foi solicitado, ou durante o periodo de 30 (trinta) dias a contar da data de entrega do numerario ao
responsavel.

§ 2° Para o adiantamento Unico, o periodo de aplicagdo sera aquele fixado no documento requisitorio,
conforme estabelece o § 2° do Art. 10 desta lei.

CAPITULO V
DA APLICACAO DO ADIANTAMENTO
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Art. 15 - Nenhuma despesa realizada pelo regime de adiantamento poderd ultrapassar o valor
estabelecido no art. 60, paragrafo Unico, da Lei federal n° 8.666/93, e suas alteracoes.

Art. 16 - A cada pagamento efetuado, o responsavel exigird o correspondente comprovante, seja nota
fiscal, cupom, recibo ou congénere, emitido em nome da unidade concedente.

§ 1° - Os comprovantes de despesa ndo poderdo conter rasuras, emendas, borraduras ou valor ilegivel,
e serdo apresentados sempre em via original, ndo se admitindo, em hipotese alguma, segundas vias,
fotocoOpias ou copias por fax ou qualquer outro meio de reproducéo.

§ 2° - Em todos os comprovantes de despesa o responsavel pela aplicacdo do adiantamento firmara o
atestado de recebimento do material ou da prestacdo de servigo.

Art. 17 - Nas unidades concedentes de direito publico, ndo se admitira a aplicacdo do adiantamento em
despesa que implique classificacdo programatica diferente daquela para a qual foi autorizado.

CAPITULO VI
DO RECOLHIMENTO DO SALDO NAO UTILIZADO
Art. 18 - O saldo ndo utilizado sera recolhido em conta bancéria da unidade concedente.

§ 1° - O prazo para recolhimento do saldo ndo utilizado sera de trés dias Uteis, contados do Gltimo dia
do periodo de aplicagao fixado quando da concesséo do adiantamento.

§ 2° - Ap6s recolhido na forma deste artigo, o saldo de adiantamento recebera o seguinte tratamento:
| - nas unidades concedentes de direito publico:

a) seré emitida nota de receita extra-orcamentaria no valor do saldo recolhido, na qual constara o nome
do responsavel e a identificagdo do adiantamento a que se refere o recolhimento;

b) o setor encarregado de administracdo e finangas da unidade concedente, a vista do documento de
recebimento, emitird a correspondente nota de anulacdo parcial do empenho que concedeu o
adiantamento, assegurando a anulacdo parcial nos controles da despesa empenhada e executada, e
juntara uma via da nota de anulacdo a prestacao de contas do adiantamento;

Il - nas unidades concedentes de direito privado:

a) serd emitido documento de lancamento contébil no valor do saldo recolhido, a débito da conta
bancaria onde foi realizado o recolhimento, e a crédito da conta debitada quando da concessdo do
adiantamento, constando ainda, nesse documento, o nome do responsavel e a identificacdo do
adiantamento a que se refere o recolhimento;

b) o setor encarregado de administracdo e financas da unidade concedente juntara a prestacdo de
contas do adiantamento uma via do documento de langcamento contabil do saldo recolhido.

Art. 19 - Até o tltimo dia Util do més de dezembro, todos os saldos de adiantamentos serdo recolhidos
em conta bancéria da unidade concedente, mesmo que o periodo de aplicagdo ndo tenha expirado.

Art. 20 - Os saldos de adiantamento recolhidos apds o encerramento do exercicio de concessao serao
classificados como receitas diversas do exercicio em que se deu o recolhimento.

CAPITULO VII
DA PRESTACAO DE CONTAS

Art. 21 - No prazo de 10 (dez) dias, a contar da data de encerramento do periodo de aplicacdo, o
responsavel prestara contas da aplicacdo do adiantamento recebido.
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Paragrafo Unico - A cada adiantamento correspondera uma prestag&o de contas.

Art. 22 - A prestacdo de contas sera protocolada no setor encarregado da administracéo e finangas da
unidade concedente, instruida dos seguintes documentos:

| - oficio ou memorando encaminhando a prestacao de contas;
Il - portaria que autorizou o adiantamento;
Il - balancete financeiro;

IV - relacdo de todos os documentos, por espécie de despesa, registrados em ordem cronoldgica,
constando o niimero e a data do documento, nome ou razdo social do fornecedor e valores individual e
total da despesa realizada;

V - documentos das despesas realizadas, dispostos em ordem cronoldgica, na mesma sequéncia
mencionada no inciso IV deste artigo;

VI - copia da Nota de Receita Extra-Orcamentaria correspondente ao recolhimento do saldo néo
aplicado, se for o caso;

VII - copia da Nota de Empenho, e da Nota de Anulagdo de Empenho, se for o caso;
VIII - cépia do comprovante de recolhimento do saldo ndo aplicado, se for o caso.

Paragrafo Unico - N&o serdo aceitos documentos rasurados, ilegiveis, com data anterior ou posterior
ao periodo de aplicacdo do adiantamento, ou que se refiram a despesa ndo classificada na espécie de
adiantamento concedido.

Art. 23 - O setor encarregado de administracdo e finangas da unidade concedente procedera a anélise
da prestacdo de contas, e propora sua aprovacao integral, ou a impugnacdo das despesas cujos
comprovantes ndo satisfagam aos requisitos estabelecidos nesta lei.

§ 1° - A proposta de aprovacdo serd submetida ao ordenador de despesa, ou a quem este delegar
competéncia para tal fim.

§ 2° - Aprovada a prestacdo de contas, o responsavel sera convidado a tomar ciéncia da aprovacéo, no
préprio processo, que, em seguida, serd encaminhado ao setor encarregado de administracéo e finangas
da unidade concedente, para arquivamento e demais providéncias cabiveis.

§ 3° - Precedendo a proposicdo de impugnagéo, o setor encarregado de administracdo e financas da
unidade concedente podera solicitar ao responsavel pelo adiantamento a regularizacdo de aspectos
considerados insatisfatérios de sua prestacdo de contas, nos termos desta lei, devendo a regularizacéo
ocorrer no prazo de 30 (trinta) dias contados da data de recebimento, pelo responsavel, da notificacdo
que Ihe for feita.

§ 4° - Expirado o prazo fixado no § 3° deste artigo, sem que tenha sido atendida a solicitacdo de
regularizacdo, serd a proposta de impugnagdo submetida ao ordenador de despesa, ou a quem este
delegar competéncia para tal fim, sem prejuizo das demais san¢des que ao caso couber, em especial a
estabelecida no inciso V do Art. 11 desta lei.

§ 5° - Atendida a solicitacdo de regularizacdo dentro do prazo fixado no § 3° deste artigo, porém
consideradas insatisfatorias as providéncias encaminhadas pelo responsavel, serd a proposta de
impugnacdo submetida ao ordenador de despesa, ou a quem este delegar competéncia para tal fim.

§ 6° - O responsavel tomara imediata ciéncia da impugnacdo, nos autos do processo de prestacéo de
contas.
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§ 7° - O valor correspondente a totalidade das despesas impugnadas sera devolvido, mediante depdsito
em conta bancaria da unidade concedente, no prazo de 20 (vinte) dias, contados da data do despacho
gue formalizou a decisdo de impugnar. O valor devolvido receberd o mesmo tratamento técnico
estabelecido nesta lei para o saldo néo utilizado.

CAPITULO VIII
DAS DISPOSICOES FINAIS

Art. 24 - No dia util imediatamente subsequiente ao vencimento do prazo para prestacéo de contas, sem
que o responsavel a tenha apresentado, o setor encarregado de administragdo e finangas da unidade
concedente oficiard o responsavel, concedendo-lhe o prazo final e improrrogavel de trés dias para
fazé-lo.

Paragrafo Unico - Na copia do oficio, o responsavel acusara o recebimento da via original, colocando
de proprio punho a data do recebimento.

Art. 25 - Esgotado o prazo previsto no artigo anterior, sem que tenha sido cumprida a obrigacéo de
prestar contas, e com base em notificacdo do setor encarregado da administracéo e financas da unidade
concedente, o ordenador de despesa determinard a instauracdo de tomada de contas, que sera
executada pelo servigo de contabilidade da unidade concedente.

Paragrafo Unico - Concluida a tomada de contas, serd a mesma submetida & aprovacdo do ordenador
de despesa.

Art. 26 - Aprovada a tomada de contas, o ordenador de despesa convidara o responsavel para dela
tomar ciéncia, nos préprios autos do processo, e para as providéncias complementares que
eventualmente se fagam necessarias, ai incluida a devolucdo do saldo ndo aplicado, ou do valor de
despesas impugnadas.

Paragrafo Unico - A devolugdo a que alude o "caput" deste artigo recebera o mesmo tratamento
técnico estabelecido nesta lei para o saldo ndo utilizado.

Art. 27 - Adicionalmente a realizacdo da tomada de contas, o ordenador de despesa podera instaurar
processo administrativo disciplinar, para apurar as circunstancias e as responsabilidades pertinentes a
ndo apresentacao da prestacdo de contas.

Paragrafo Unico - A dispensa de instauracdo de processo administrativo disciplinar devera ser
justificada no despacho que aprovar a tomada de contas.

Art. 28 - Esta lei entra em vigor na data de sua publicacéo.

Art. 29 - Revogam-se as disposicoes da Lei n° 7.627, de 20 de maio de 1993.

EDMILSON BRITO RODRIGUES

Prefeito Municipal de Belém
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Decreto n. 39.114/2001, de 24 de julho de 2001: Dispde sobre os limites de concesséo e aplicacéo
de recursos de adiantamento de despesas pela Administracdo Publica de Beléem/PA

Prefeitura Municipal de Belém
Secretaria Municipal de Assuntos Jaridicos — SEMAJ
DECRETOS E LEIS MUNICIPAIS

DECRETO N. 39.114 - PMB, DE 24 DE JULHO DE 2001.

Dispde sobre os limites de concessdo e aplicacdo de recursos a titulo
de adiantamentos para despesa, e da outras providéncias.

O PREFEITO MUNICIPAL DE BELEM, no uso das atribuicdes que Ihe confere o artigo, 94, inciso
XX, da Lei Organica do Municipio de Belém;

Considerando o que dispde o artigo 3° e seu paragrafo Unico da Lei Municipal n° 8.078, de 05 de junho
de 2001;

Considerando ainda que a referida lei é auto-aplicavel, prescindindo de regulamentacdo, exceto no
particular acima mencionado;

Considerando, por fim, a necessidade de estabelecer regras claras para todos o0s 6rgdos e entidades da
Administragcdo Publica Municipal quanto ao exato valor dos pagamentos sujeitos ao regime de
adiantamento de despesas;

DECRETA:

Art. 1° Na Administracdo Publica Direta do Municipio de Belém, em suas autarquias, fundagdes e
empresas estatais dependentes, como tais definidas pelo inciso Il do art. 2° da Lei Complementar
Federal n° 101, de 04 de maio de 2000, a concessdo de adiantamentos para despesa ndo podera exceder
a cinco por cento do limite estabelecido no art. 23, inciso II, alinea “a”, da Lei Federal n° 8.666/1993,
e suas alteracdes.

Art. 2° Na aplicagdo dos recursos provenientes de adiantamentos para despesa serdo observados 0s
seguintes limites de pagamentos individuais:

| — para despesas mitdas com selos postais, telegramas, radiogramas, material e servicos de limpeza e
higiene, lavagem de roupa, café, lanches e refei¢des em geral, pequenos carretos, transportes urbanos,
pequenos consertos, telefonia, agua, energia elétrica, gas e aquisicdo avulsa de livros, jornais, revistas
e outras publicac@es, encadernagdes avulsas, impressos e formularios, artigos de escritério, desenho e
papelaria em geral, em quantidade restrita, para uso ou consumo imediato, e outras finalidades, desde
que de pequeno vulto, de necessidades imediata e devidamente justificadas: até quatro por cento do
limite fixado no art. 1° desde decreto;

Il — para dispéndio cujo objeto deva ser classificado como despesa de capital, nas aquisi¢des fora da
sede do Municipio: até cem por cento do limite fixado no art. 1° deste decreto;

Il — para despesas realizadas com material de consumo, servicos de terceiros, excluida a terceirizagdo
de mé&o-de-obra, transporte em gera; despesas extraordinarias e urgentes, de realizacdo inadiavel; e
despesas que necessitem ser efetuadas fora da sede do Municipio: até dés por cento do limite fixado no
art. 1° deste decreto.

Art. 3° Para comprovacdo do pagamento de despesa com recursos provenientes de adiantamento, o
responsavel exigird a emissdo de nota fiscal, devidamente quitada, sendo admitida, nos pagamento de
despesas mildas, a comprovacdo por meio de nota fiscal de balcdo ou o cupom fiscal.
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Paragrafo Unico. Nos casos de despesas miudas, referentes ao pagamento de passagem em transporte
urbano, aquisicdo de jornais e revistas e aquisicdes em feiras livres e estabelecimentos comerciais de
pequeno porte, sera admitida a comprovacao através de recibos, cupons fiscais ou comprovantes de
pequenas despesas, exigindo-se, em qualquer caso, a discriminagdo do gasto efetuado.

Art. 4° Este decreto entra em vigor na data de sua publicacéo.
Gabinete do Prefeito Municipal de Belém, em 24 de julho de 2001.

Valdir Ganzer
Prefeito Municipal de Belém, em exercicio
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ANEXO D - Decreto que dispde sobre o Programa Mais Educacéo

Decreto n. 7.083, de 27 de janeiro de 2010: Dispde sobre o Programa Mais Educacéo

Presidéncia da Republica
Casa Civil
Subchefia para Assuntos Juridicos
DECRETO N°7.083, DE 27 DE JANEIRO DE 2010.

DispGe sobre o Programa Mais Educagé&o.

O PRESIDENTE DA REPUBLICA, no uso de atribuicdo que Ihe confere o art. 84, inciso 1V, da
Constituicdo, e tendo em vista o disposto no art. 34 da Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, na
Lei n®10.172, de 9 de janeiro de 2001, e na Lei n® 11.947, de 16 de junho de 2009,

DECRETA:

Art. 1° O Programa Mais Educacdo tem por finalidade contribuir para a melhoria da
aprendizagem por meio da ampliacdo do tempo de permanéncia de criangas, adolescentes e jovens
matriculados em escola publica, mediante oferta de educacéo basica em tempo integral.

§ 1° Para os fins deste Decreto, considera-se educacdo basica em tempo integral a jornada
escolar com duracdo igual ou superior a sete horas diarias, durante todo o periodo letivo,
compreendendo o tempo total em que o aluno permanece na escola ou em atividades escolares em
outros espacos educacionais.

§ 2° A jornada escolar diaria serd& ampliada com o desenvolvimento das atividades de
acompanhamento pedagdgico, experimentacdo e investigacdo cientifica, cultura e artes, esporte e
lazer, cultura digital, educagdo econdémica, comunicagdo e uso de midias, meio ambiente, direitos
humanos, préaticas de prevencdo aos agravos a salde, promocdo da saude e da alimentacdo saudavel,
entre outras atividades.

§ 3% As atividades poderdo ser desenvolvidas dentro do espaco escolar, de acordo com a
disponibilidade da escola, ou fora dele sob orientacdo pedagdgica da escola, mediante o uso dos
equipamentos publicos e do estabelecimento de parcerias com 6rgédos ou instituicdes locais.

Art. 2° Séo principios da educacéo integral, no &mbito do Programa Mais Educacéo:

| - a articulagdo das disciplinas curriculares com diferentes campos de conhecimento e praticas
socioculturais citadas no § 2° do art. 1%

Il - a constituicdo de territérios educativos para o desenvolvimento de atividades de educacgdo
integral, por meio da integracdo dos espacos escolares com equipamentos publicos como centros
comunitarios, bibliotecas publicas, pracas, parques, museus e cinemas;

I1l - a integracdo entre as politicas educacionais e sociais, em interlocu¢do com as comunidades
escolares;

IV - a valorizacdo das experiéncias historicas das escolas de tempo integral como inspiradoras
da educacdo integral na contemporaneidade;

V - o incentivo a criacdo de espagos educadores sustentaveis com a readequacdo dos prédios
escolares, incluindo a acessibilidade, e a gestéo, & formacao de professores e a inser¢do das tematicas
de sustentabilidade ambiental nos curriculos e no desenvolvimento de materiais didaticos;

VI - a afirmacdo da cultura dos direitos humanos, estruturada na diversidade, na promogéo da
equidade étnico-racial, religiosa, cultural, territorial, geracional, de género, de orientacdo sexual, de
opcao politica e de nacionalidade, por meio da inser¢do da tematica dos direitos humanos na formagéo

de professores, nos curriculos e no desenvolvimento de materiais didaticos; e
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VII - a articulagdo entre sistemas de ensino, universidades e escolas para assegurar a producao
de conhecimento, a sustentacdo tedrico-metodologica e a formacdo inicial e continuada dos
profissionais no campo da educacéo integral.

Art. 3° Sdo objetivos do Programa Mais Educacéo:

| - formular politica nacional de educacdo basica em tempo integral;

Il - promover dialogo entre os contetidos escolares e o0s saberes locais;

I11 - favorecer a convivéncia entre professores, alunos e suas comunidades;

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

V - convergir politicas e programas de saude, cultura, esporte, direitos humanos, educacao
ambiental, divulgacdo cientifica, enfrentamento da violéncia contra criangas e adolescentes, integracdo
entre escola e comunidade, para o desenvolvimento do projeto politico-pedagdgico de educacdo
integral.

Art. 4° O Programa Mais Educacdo tera suas finalidades e objetivos desenvolvidos em regime
de colaboracdo entre a Unido, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios, mediante prestacdo de
assisténcia técnica e financeira aos programas de ampliacdo da jornada escolar diaria nas escolas
publicas de educacéo basica.

§ 1° No ambito federal, o Programa Mais Educacéo sera executado e gerido pelo Ministério da
Educacdo, que editard as suas diretrizes gerais.

§ 2° Para consecucdo dos objetivos do Programa Mais Educacdo, poderdo ser realizadas
parcerias com outros Ministérios, 6rgdos ou entidades do Poder Executivo Federal para o
estabelecimento de ag¢bes conjuntas, definindo-se as atribuicGes e 0s compromissos de cada participe
em ato proprio.

§ 3% No ambito local, a execucdo e a gestdo do Programa Mais Educacdo serdo coordenadas
pelas Secretarias de Educacdo, que conjugardo suas agdes com os Orgdos publicos das areas de
esporte, cultura, ciéncia e tecnologia, meio ambiente e de juventude, sem prejuizo de outros 6rgdos e
entidades do Poder Executivo estadual e municipal, do Poder Legislativo e da sociedade civil.

Art. 520 Ministério da Educacéo definira a cada ano os critérios de priorizagéo de atendimento
do Programa Mais Educacdo, utilizando, entre outros, dados referentes a realidade da escola, ao indice
de desenvolvimento da educacéo bésica de que trata o Decreto n° 6.094, de 24 de abril de 2007, e as
situacdes de vulnerabilidade social dos estudantes.

Art. 6° Correrdo a conta das dotaces orcamentarias consignadas ao Ministério da Educacéo as
despesas para a execugdo dos encargos no Programa Mais Educacéo.

Paragrafo Gnico. Na hipotese do § 2° do art. 4% as despesas do Programa Mais Educacédo
correrdo a conta das dotacdes orcamentarias consignadas a cada um dos Ministérios, 6rgdos ou
entidades parceiros na medida dos encargos assumidos, ou conforme pactuado no ato que formalizar a
parceria.

Art. 7° O Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacdo - FNDE prestara a assisténcia
financeira para implantacdo dos programas de ampliacdo do tempo escolar das escolas publicas de
educacdo basica, mediante adesdo, por meio do Programa Dinheiro Direto na Escola - PDDE e do
Programa Nacional de Alimentagdo Escolar - PNAE, instituido pela Lei n°11.947, de 16 de junho de
20009.

Art. 8° Este Decreto entra em vigor na data de sua publicacéo.

Brasilia, 27 de janeiro de 2010; 189° da Independéncia e 122° da Republica.
LUIZ INACIO LULA DA SILVA
Fernando Haddad
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