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“Ninguém me pode afirmar categoricamente que um
mundo assim, feito de utopias, jamais sera construido.
Este é, afinal, o sonho substantivamente democratico
a que aspiramos, se coerentemente progressistas.
Sonhar com este mundo, porém, ndo bata para que ele
se concretize. Precisamos de lutar incessantemente
para construi-lo” (Paulo Freire)
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RESUMO

A presente pesquisa teve como objetivo investigar os comités territoriais de educacgéo
integral, sob a Gtica de seus idealizadores, na perspectiva da participacao, representacao
e intersetorialidade. Como referencial teérico-metodoldgico foi utilizada a Abordagem
do Ciclo de Politicas, desenvolvida por Bowe et al. (1992) e Ball (1994), com foco nos
dois primeiros contextos: Influéncia e Producdo do Texto. A pesquisa justifica-se, entre
outros motivos, pelo fato de os textos oficiais do MEC virem apresentando 0s comités
territoriais de educacéo integral como instancias importantes para a gestao e articulacéo
do Programa Mais Educacdo no ambito local, bem como para o fomento, articulacdo e
integracao de a¢des intersetoriais voltadas para a construcéo e garantia da politica pablica
de educacdo integral nos territorios. De cunho prioritariamente qualitativo, o trabalho
tomou por base informagdes levantadas por meio de entrevistas semi-estruturadas
realizadas com profissionais que atuaram no MEC em diferentes momentos, envolvendo
desde o primeiro movimento em direcdo a criacdo dos comités até o ano de 2015, data da
publicacdo, por parte do Ministério, de uma nota técnica que reconhece a importancia dos
referidos comités. A andlise dos dados tomou por referéncia a Analise de Conteldo
desenvolvida por Bardin (1977). Alguns dos principais resultados desta pesquisa acerca
dos Comités Territoriais de Educacdo Integral sdo: a) estes surgem a partir de influéncias
da politica brasileira, em especial dos movimentos de constituicdo de espagos de
articulacdo do Programa Escola Aberta; b) os textos editados pelo MEC trazem, ao longo
dos anos, influéncias das experiéncias de implementacdo dos comités de educacgéo
integral nos territorios; ¢) os textos do MEC apontam para uma ampliacdo da
representacdo de diversos segmentos na sua constituicdao, sem especificamente destacar a
garantia da representacdo dos estudantes e familiares, e; d) a intersetorialidade se
configura como a grande estratégia de gestdo voltada para a constituicdo de redes em
favor da garantia das atividades educativas, articuladas e articuladoras, na perspectiva do
tempo integral. Finalmente, destaca-se a importancia da constituicao de espacos coletivos
de discussdo, fortalecimento e integracdo de politicas sociais com vistas a consolidacdo
de uma educacéo para todos, potencializada pela concepcao de que o territorio também é
educador.

Palavras-chave: Politicas Publicas em Educagdo. Comités de Educagdo Integral.
Programa Mais Educacdo. Educacéo Integral. Intersetorialidade



ABSTRACT

The present research had the objective of investigating the territorial committees of full
education, from the perspective of its idealizers, in the perspective of participation,
representation and intersectoriality. As a theoretical-methodological reference, it is used
the Policy Cycle Approach, developed by Bowe et al. (1992) and Ball (1994), focusing
on the first two contexts: Influence, and Text Production. This research is justified, among
other reasons, by the fact that the official texts of MEC have been presenting the territorial
committees of full education as important instances for the management and articulation
of the More Education Program at the local level, as well as for the promotion, articulation
and integration of intersectoral actions aimed at the construction and guarantee of the
public policy of full education in the territories. Being prioritly qualitative, the work was
based on information collected through semi-structured interviews, carried out with
professionals who worked at MEC in different moments, involving from the very first
movement towards the creation of committees, until the year 2015, date of publication of
a technical note by the Ministry of Education recognizing the importance of such
committees. The data analysis took by reference the Content Analysis, developed by
Bardin (1977). Some of the main results of this research are the following: a) territorial
commitees of full education arise from influences of the Brazilian politics, in particular
the movements of constitution of spaces of articulation of the Open School Program; b)
the texts edited by MEC bring over the years the influences of the experiences of
implementation of the committees of full education in the territories; c¢) the texts of MEC
point to an extension of the representation of several segments in their constitution,
without specifically stress a guarantee of the representation of students and their families;
d) intersectoriality is configured as a great management strategy, aimed at establishing
networks in favor of guaranteeing educational activities, articulated and articulators, from
a full-time perspective. Finally, it is highlighted the relevance of the constitution of
collective spaces of discussion, the strengthening and integration of social policies,
intending to consolidating an education for all, empowered by the conception that the
country is also an educator.

Keywords: Integral Education Committees. More Education Program. Integral
Education. Intersectorality.
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INTRODUCAO

Apresentacao

No ano de 2010 fui convidado a compor a equipe de assessores educacionais da
Secretaria Municipal de Educacdo de Contagem — MG. Na ocasido, atuava como
professor da Educacdo Infantil e Anos Iniciais do Ensino Fundamental também na rede
municipal de educagdo da mesma cidade. Em 2011, atuei como assessor de politicas
educacionais de género e diversidade sexual. A época, foi constituido um grupo de
gestores com o objetivo de discutir, desenhar e implementar a politica publica municipal
de educacdo integral em tempo integral na cidade, considerando a experiéncia vivida por
meio do Programa Mais Educacdo, implementado a partir do ano de 2008 em 10 escolas
do municipio.

Posteriormente, a partir da participacdo e envolvimento com as discussdes da
tematica da educacdo (em tempo) integral, fui convidado para realizar a gestdo
pedagdgica e administrativa de um dos equipamentos plblicos — Educarte’s® — que, por
meio de uma parceria entre a Secretaria de Educacdo e a Secretaria de Desenvolvimento
Social, atendiam aos estudantes em atividades complementares no contraturno escolar.
Desse modo, meu interesse pela tematica da educacdo (em tempo) integral foi se
ampliando e, no ano de 2013, cursei a disciplina “Educagao Integral: desafios ¢ tensodes”
ofertada pela professora Dra. Lucia Helena Alvarez Leite, no programa de Pds-graduacao
em Educacdo da Universidade Federal de Minas Gerais, ocasido em que fui convidado
pela referida professora a integrar o grupo de estudos e pesquisas Territério, Educacao
Integral e Cidadania (TEIA), vinculado a UFMG, do qual fiz parte nos anos de 2013 a
2015. Nesse periodo, atuei tanto como professor formador quanto na producdo e
organizacdo de materiais de estudo vinculados a cursos de aperfeicoamento? para
profissionais da Educagdo Baésica, os quais foram organizados em parceira com a
Universidade Aberta do Brasil (UAB) e o Ministério de Educagdo (MEC).

1 Os Educartes sdo equipamentos que atendem aos estudantes no contra-turno escolar, com atividades
diversas ligadas ao campo da arte, do esporte, refor¢o escolar e meio ambiente. De acordo com Temponi e
Machado (2014, p. 565) “Os equipamentos Educartes (...) surgiram da necessidade de fortalecer as
estratégias socioeducacionais do municipio de Contagem, focalizadas nos preceitos da educagdo em tempo
integral, tendo como desafio atender as criancas e os adolescentes no ambito das politicas sociais e
educacionais.”

2 Curso de atualizagdo “Educacio Integral e Integrada” ofertado a professores da rede publica municipal da
cidade de Governador Valadares — MG, no ano de 2013. Curso de atualizagdo “Educa¢do Integral: Escola
e Cidade”, ofertado a professores da rede publica municipal da cidade de Sdo Jodo Del Rey — MG.
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Ainda no ano de 2013, integrei como representante da Secretaria Municipal de
Educacdo de Contagem, o Comité Metropolitano de Educagdo Integral de Belo
Horizonte®. Em 2014, fui convidado a assumir a Diretoria de Politicas Educacionais do
Tempo Integral, na qual desempenhei minhas atividades até o més de janeiro de 2015.
Durante essa trajetoria, participei de diversos seminarios acerca da tematica da educacéo
(em tempo) integral, de &mbito local, regional ou nacional, ocasido em que tive a
oportunidade de saber da existéncia e atuacdo de outros comités de educacéo integral,
quer sejam eles territoriais ou regionais. A época, foi possivel também perceber que, além
de esses comités atuarem de maneiras diferentes entre si, concomitantemente, ocorriam
alguns movimentos do MEC, no sentido de potencializar sua constitui¢éo, tanto por meio
da realizacdo de seminarios regionais quanto pela articulacdo com a Fundacao Joaquim
Nabuco* (Fundaj), a qual vinha desenvolvendo atividades destinadas a membros dos
referidos comités. Nesse sentido, vale observar que tive o privilégio de participar de dois
encontros nacionais, realizados em dezembro de 2013 e maio de 2014, ambos organizados
pela “Escola de Comités Territoriais de Educacao Integral do Brasil”, instancia vinculada

a referida Fundacéo.

O tema e a justificativa do estudo

No ano de 2007 foi criado o Programa Mais Educacdo (PME), o qual foi instituido
por meio da Portaria Interministerial n°® 17/2007 (BRASIL, 2007) e regulamentado pelo
Decreto n° 7.083/2010 (BRASIL, 2010b). De abrangéncia nacional, o programa tem por
finalidade “contribuir para a melhoria da aprendizagem por meio da ampliagdao do tempo
de permanéncia de criancas, adolescentes e jovens matriculados em escola publica,
mediante oferta de educagdo basica em tempo integral” (BRASIL, 2010b, Art. 1°). Sob
essa perspectiva, 0 PME busca se constituir indutor da construgdo de politicas de
educacdo em tempo integral, por parte das instancias subnacionais. Inicialmente, o
programa teve sua implantacdo associada apenas a regides metropolitanas de capitais do

Pais, a qual, posteriormente, foi ampliada aos demais municipios da federagdo buscando

3 O Comité Metropolitano da Educacdo Integral de Belo Horizonte integra as cidades da regido
metropolitana da capital mineira, da qual faz parte a cidade de Contagem.

4 A Fundaj, criada em 17 de setembro de 1979, por meio da Lei N° 6.687 como autarquia vinculada ao
Ministério da Educacdo e Cultura, articula hoje, juntamente com outros setores, 0 Comité Territorial de
Politicas Pablicas de Educacdo Integral em Pernambuco. Nos anos de 2013 e 2014 a referida instituicdo
organizou a “I e II Escola de Comités de Educag@o Integral”, respectivamente.
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articular politicas e programas ja existentes no contexto nacional a essa estratégia indutora
de Educacéo (em tempo) Integral®.

O PME chegou as escolas tendo com um dos objetivos o incentivo para que 0s
entes federados pudessem elaborar e implementar suas politicas locais de educacao basica
em tempo integral (BRASIL.MEC, 2010), sendo que, com base nos dados publicados no
site oficial do MEC, no ano de 2013, o programa se fez presente em 86,9% dos municipios
brasileiros. Sob essa perspectiva, o governo federal, através de normatizac6es e materiais
de apoio editados pelo Ministério da Educacdo (MEC), prop6s a constituicdo de Comités
de Educacéo Integral (BRASIL.MEC, 2008, 2009, 2010, 2011, 2012, 2013, 2014) como
espacos de gestdo das atividades desenvolvidas pelo PME, bem como de fomento a
constituicdo e consolidacdo de politicas publicas locais de educacdo em tempo integral.
Tais instancias tém como objetivo “articular e integrar os diferentes setores, atores e
politicas sociais envolvidos com a implementacdo do Programa Mais Educacdo nas
escolas e nas regides onde ele esta acontecendo” (BRASIL.MEC, 2010, p. 17).

Nos primeiros anos de implantacdo do Programa Mais Educacdo, os espacos de
participacdo associados a educacdo em tempo integral estavam vinculados as experiéncias
de abertura das escolas para 0 uso da comunidade nos finais de semana, efetivadas por
meio do Programa Escola Aberta (PEA), ocasido em que os Comités de Educacdo Integral
foram localizados no dmbito dos Comités Metropolitanos do PEA®. Posteriormente, a
medida que o PME foi ganhando capilaridade no territério nacional, os comités de
educacdo integral foram se ampliando, tanto na sua composicdo quanto na sua
abrangéncia, sendo possivel observar tais movimentos por meio dos Manuais
Operacionais de Educagédo Integral editados pelo MEC (BRASIL.MEC, 2008; 2009;
2010; 2011; 2012; 2013 e 2014).

Por seu carater intersetorial, o PME congrega varios atores de diversos setores das
politicas publicas e da sociedade civil. Desse modo, a gestdo do PME também exige uma
organizacdo mais horizontalizada, em uma dindmica marcada pela intersetorialidade.
Nesse sentido, os materiais de apoio elaborados pelo MEC, citados acima, voltados para
a implementacdo do PME no Pais, apontam para a necessidade de constituicdo de espagos

de gestdo, denominados Comités, os quais, de acordo com sua dimensao geografica assim

5 Ao longo dos anos de execugdo do PME foram elencados critérios para a adesdo das escolas ao Programa.
A analise de tais requisitos permite observar estratégias de indugéo voltadas para a articulacdo intersetorial
no territério. A segunda secdo do capitulo dois deste trabalho aprofunda tal questéo.

6 O Programa Escola Aberta apontava para a constituicio de comités metropolitanos no &mbito do
programa. Tal questdo encontra-se destacada no capitulo trés desse trabalho.
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como em razao da expansdo do PME no territério nacional, se organizam em: Comités
Locais, Comités Metropolitanos, Comités Estaduais e, por fim, Comités Territoriais de
Educacéo Integral.

Pesquisa’ encomendada pelo MEC a um conjunto de universidades brasileiras
permite identificar que a organizacdo e estruturacdo dos comités de educacédo integral
apresentavam diferentes contornos no territorio nacional, sendo possivel observar, por
vezes, a auséncia de constituicdo desses espacos em alguns estados e municipios
brasileiros. Por meio do referido estudo, constatou-se, por exemplo, que, entre os 20
estados pesquisados, 10 evidenciaram ter constituido seus Comités Territoriais, sendo que
apenas oito (8) permaneceram em funcionamento até a finalizacdo da pesquisa.

Ainda sobre estes comités, o relatério da referida pesquisa aponta que sua
composicao esta associada, prioritariamente, a representacdes das secretarias estaduais e
municipais de educacdo e, em alguns casos, a representantes de secretarias que

apresentem relagdo com o PME e também com universidades publicas.

Embora esta pesquisa revele que esses Comités vém acompanhando outras
experiéncias de Educacdo Integral desenvolvidas nos estados/municipios, suas
atribuicbes (da pesquisa) estdo direcionadas especialmente para o
acompanhamento da implementacdo do Programa Mais Educacéo, bem como
para o planejamento coletivo de estratégias para o seu desenvolvimento e
avaliacdo (BRASIL.MEC, 2013b, p. 45).

Desse modo, faz-se mister conhecer qual a proposi¢cdo do MEC para a constituicéo
destes Comités de Educacdo Integral, sejam eles locais, metropolitanos, estaduais ou
territoriais. De modo que estes ultimos constituem-se foco desta pesquisa, que tem por
objetivo geral: investigar a proposicdo do MEC em relacdo aos Comités Territoriais de
Educacdo Integral, sob a 6tica de seus idealizadores, na perspectiva da participacéo,
representacdo e intersetorialidade.

A presente pesquisa se propde investigar a proposi¢do dos comités sob a 6tica dos
seus idealizadores, sendo estes profissionais que compuseram o MEC ao longo dos anos
de execucdo do PME, buscando assim identificar as ideias iniciais acerca dos comités e

como essas estdo presentes, ou ndo, nos textos politicos. O referido estudo se desenvolve

7 Realizada no ano de 2011, a pesquisa apresentava como objetivo “analisar o impacto do Programa Mais
Educacdo (PME) como estratégia indutora de politicas publicas de educagio em tempo integral” (BRASIL,
2014, p. 12). De ambito nacional e carater institucional, a referida pesquisa envolveu as seguintes
universidades federais: Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG), Universidade Federal de Goias
(UFG), Universidade Federal do Pernambuco (UFPE), Universidade Federal do Parand (UFPR),
Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro (UNIRIO) e Universidade Federal do Pard (UFPA)
(BRASIL, 2014).
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na perspectiva dos dois primeiros contextos dos Ciclo de Politicas (BOWE et al., 1992;
BALL, 1994), sendo estes aprofundados mais a frente neste trabalho.

Para tal, constituem-se objetivos especificos da pesquisa: (1) Analisar os comités,
sob uma perspectiva conceitual, a partir da compreensdo de Democracia, Representacao,
Participacdo e Intersetorilidade; (2) Refletir sobre as possiveis aproximacdes e
distanciamentos entre Conselhos, Foruns e Comités, no contexto das politicas publicas
em educacéo; (3) Apresentar e analisar 0os marcos normativos que tratam do Tempo
Integral e da Educacdo Integral, a partir da Constituicdo Federal de 1988; (4) Analisar 0s
marcos referenciais que tratam da gestdo da acdo intersetorial no @mbito do Programa
Mais Educacdo; (5) Apresentar reflexes acerca das possiveis influéncias® que
contribuiram para o MEC constituir os Comités Territoriais de Educacdo Integral; (6)
Analisar os textos sobre os Comités Territoriais editados pelo MEC, identificando as
possiveis relagdes com as influéncias para a constituicdo destes espacos, inter-
relacionando com a perspectiva conceitual apresentada nesta pesquisa.

O foco na discusséo da participacdo, representacdo e intersetorialidade no
contexto da andlise dos comités de educacao integral se justifica no fato de os proprios
textos do MEC destacarem tais questdes, em especial a Nota Técnica n° 387/2015
(BRASIL, 2015b) e a Portaria n°® 12/2016 (BRASIL, 2016), ultimas instrucGes editadas
pelo Ministério da Educacdo em relacdo a estas instancias.

E importante destacar também, que tais comités se agregam a outras experiéncias
de constituicdo de espacos de participacdo e gestdo no contexto das politicas educacionais
brasileiras, os quais tém como marco referencial a Constituicdo Federal de 1988, que
determina a gestdo democratica na educacao publica como um dos principios norteadores
do ensino (BRASIL, 1988, Art. 206, V). Posteriormente, por meio da Lei de Diretrizes
e Bases da Educacdo Nacional (Ldben), Lei n° 9.394/1996 (BRASIL, 1996), a gestdo
democratica é reiterada como principio da educacdo brasileira, destacando a participacdo
dos profissionais da educagéo e a constituicdo de conselhos escolares ou equivalentes, de

modo a possibilitar o envolvimento da comunidade escolar.

Relevancia do estudo

& Para tratarmos da Influéncias utilizaremos o Ciclo de Politicas Publicas de Stephen Ball (1992;1994),
gue sera destacado quando da apresentacdo do referencial metodologico e da metodologia de pesquisa
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Uma gestdo que se propde democratica, a0 mesmo tempo que se constitui um
desafio as politicas publicas, também se apresenta como uma possibilidade para que estas
se tornem mais eficientes, eficazes, considerando, de maneira central, as necessidades e
demandas locais. Desse modo, como ja apontado anteriormente, o governo federal — de
modo a buscar oportunizar a participacao e o exercicio da gestao intersetorial, no contexto
da educacdo em tempo integral, em ambito local, regional e territorial — propds a
constituicdo de comités de educacao integral.

Considerando os documentos editados pelo MEC, ja mencionados, observamos a
preocupacdo no sentido de potencializar a constituicdo dessas instancias de gestdo, os
comités de educacdo integral. Por meio da anélise minuciosa destes documentos, surgem
algumas questdes: O que sdo, de fato, os comités territoriais de educacao integral? Qual
(quais) a(s) influéncia®(s) por parte do MEC, para a constitui¢o destas instancias? O que
0s textos do ministério dizem a respeito destes comités? Além disso, buscar-se-a
identificar o que dizem os responsaveis pela gestdo do PME junto ao governo federal, a
época da criagdo desse Programa, sobre a constituicao e organizacdo desses Comités sob
a perspectiva da participacdo, representacdo e intersetorialidade.

De tal modo, objetiva-se que esta pesquisa possa se constituir subsidio para a
compreensdo do papel destes comités, apontando os pilares sob os quais eles foram
idealizados pelo MEC, bem como o0s elementos presentes e ausentes nos textos
produzidos pelo ministério que abordem tal instdncia. Ressalta-se que as reflexdes e
analises apresentadas aqui podem se constituir como elementos de contribui¢do para a
constituicdo destes espacos e de outras instancias de gestdo de politicas sociais, como
também para outros pesquisadores que possam aprofundar tais analises ou contrapd-las,

se for o0 caso.

Aspectos tedricos e metodologicos

Tendo em vista a natureza da questao a ser investigada, a pesquisa se caracterizou

como, prioritariamente, qualitativa, a qual parte do pressuposto de que:

“As pessoas agem em fungdo de suas crengas, percepgoes,
sentimentos e valores e seu comportamento tem sempre um sentido, um
significado que ndo se d& a conhecer de modo imediato, precisando ser
desvelado, o que justifica o seu carater interpretativo” (PATON, 1986 apud
ALVEZ-MAZZOTTI, GEWANDSZNAJDER, 1999, p. 133).

% ldem (2)
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Para compreender melhor os Comités Territoriais de Educacéo Integral, o presente
trabalno tomou por base as pesquisas bibliografica e documental. A pesquisa
bibliografica, de acordo com Gil (1988, p. 50):

“¢ desenvolvida a partir de material ja elaborado, constituido
principalmente de livros e artigos cientificos, sendo sua principal vantagem o
fato de permitir ao investigador a cobertura de uma gama de fendmenos muito
mais ampla do que aquela que poderia pesquisar diretamente”.

Nesse sentido, convém observar que a referida pesquisa se constituiu alicerce
fundamental para a construcdo do referencial tedrico que subsidiou a analise dos
resultados desse estudo. A discussao acerca da Democracia, Representacao e Participacao
tomou como referéncia autores dos campos da Ciéncia Politica e da Sociologia, tais como
Avritzer (2000; 2007), Dagnino (2003; 2004; 2006), Gohn (2006 e 2008). No campo
tedrico da Gestdo Democréatica, Acompanhamento e Controle Social foram utilizadas
fontes dos campos da Ciéncia Politica e da Educacdo, como Lima (2014) e Luchmann
(2007). Por fim, as tematicas da Educacdo Integral, Tempo Integral e Intersetorialidade,
tomaram como referenciais autores do campo da Educacéo e do Servico Social, tais como:
Coelho (2006; 2015), Cavaliere (2002), Leclerc e Moll (2012), Menezes (2009; 2012),
Inojosa (2001) e Junqueira (2004). Além disso, haja vista o objetivo do presente trabalho,
também foram utilizados como referencial teérico-metodologico alguns estudos sobre a
pesquisa em politicas publicas, realizados por Stephen Ball, mais especificamente sobre
o Ciclo de Politicas Publicas, em especial sobre seus dois primeiros contextos: Influéncia
e Producéo do Texto (BOWE et al., 1992; BALL, 1994).

Vale observar ainda que constituiram o referencial desta pesquisa documentos
produzidos e/ou editados pelo governo federal voltados para a regulamentacdo e/ou
orientacdo da organizacéo e funcionamento do PME, de experiéncias e politicas locais de
educacdo integral e em tempo integral, bem como materiais que sinalizam para a
constituicdo dos comités de educacéo integral.

Com vistas a ir ao encontro dos objetivos propostos, além de diversos materiais
produzidos sobre os temas que emergem no referencial teodrico, pesquisamos 0
ordenamento normativo federal e outros documentos, entre eles, a Constituicdo Federal
de 1988 (BRASIL, 1988), a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN)
de n°® 9.394/96 (BRASIL, 1996), a Portaria Normativa Interministerial n° 17/2007
(BRASIL, 2007), os Manuais Operacionais de Educacdo (BRASIL.MEC, 2008; 2009;
2010; 2011; 2012; 2013 e 2014), o Decreto n° 7.083/2010 (BRASIL, 2010b), a Nota
Técnica n® 385/2015 (BRASIL, 2015b) e a Portaria n® 12/2016 (BRASIL, 2016).
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Segundo S&-Silva, Almeida e Guindani (2009, p. 2), o uso de documentos em
pesquisas nas Ciéncias Humanas e Sociais oportuniza maior riqueza de informacdes,
possibilitando “ampliar o entendimento de objetos cuja compreensdao necessita de

contextualizagao histérica e sociocultural”. De acordo com Cellard (2008, p. 295):

[...] o documento escrito constitui uma fonte extremamente preciosa para todo
pesquisador nas ciéncias sociais. Ele é, evidentemente, insubstituivel em
qualquer reconstituicio referente a um passado relativamente distante, pois ndo
é raro que ele represente a quase totalidade dos vestigios da atividade humana
em determinadas épocas. Além disso, muito frequentemente, ele permanece
como o Unico testemunho de atividades particulares ocorridas num passado
recente.

Além disso, buscando obter respostas sobre as questdes referentes a(s)
influéncia(s) para a proposicao e organizagdo, por parte do MEC, da constituicdo dos
Comités Metropolitanos/Territoriais de Educacdo Integral, foram realizadas entrevistas
semiestruturadas (Apéndice 1) com profissionais'® que atuaram no processo de producéo
dos primeiros textos institucionais que apontavam para a constitui¢ao das instancias, foco
dessa pesquisa, bem como com integrantes deste Ministériol! até o processo de
impeachment da presidenta reeleita, Dilma Rousseff.

No que tange a entrevista semiestruturada, Trivifios (1987, p. 146) afirma que “a
entrevista semiestruturada tem como caracteristica questionamentos basicos que sao
apoiados em teorias e hipoteses que se relacionam ao tema da pesquisa”. De acordo com
Ludke e André (1986), essa estratégia permite ndo apenas encaminhar possiveis respostas
as questdes previamente elaboradas, como também a insercdo de outras questdes que 0
entrevistado e entrevistador considerarem interessantes e necessérias. Os
encaminhamentos para a entrevista foram organizados de modo a se realizar um contato
inicial com o entrevistado, por telefone e/ou e-mail, o agendamento da sessdo e a
entrevista propriamente dita. Para facilitar este processo, foi explicitado ao entrevistado
0 contexto da pesquisa, sendo lancada, na sequéncia, uma questdo desencadeadora,
durante a qual, se necessario fosse, eram apresentadas questfes de esclarecimentos,

aprofundamentos associados a determinados pontos da entrevista e/ou de retorno ao foco

10 Considera-se aqui profissionais do MEC bem como profissionais da UNESCO que atuavam diretamente
neste ministério no acompanhamento dos Programa Escola Aberta e Mais Educacéao

11 Por ocasido do processo de impeachment, aprovado pelo Senado Federal em 31/08/2016, as equipes que
compunham cargos de confianca no MEC foram exoneradas. Os atuais membros deste ministério, em
especifico os que compdem a Secretaria de Educacdo Bésica, ndo participaram do processo de elaboragédo
e implementagdo do PME, deste modo ndo poderiam contribuir substancialmente com esta pesquisa, em
relacdo ao tema pesquisado.
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desejado da pesquisa. O Quadro 1 apresenta os profissionais que foram entrevistados na

pesquisa.

Quadro 1
Profissionais Entrevistados

Cargo/Func¢éo no MEC Periodo de Atuagdo no
cargo/funcéo
Secretario de Educacédo 2007 a 2010
Continuada, Alfabetizacdo
de Adultos e Diversidade
Representante do Comités 2010 em diante*
Territorial de Educagao
Integral de Pernambuco
Diretora de Curriculo e 2008 a 2013
Educacdo  Integral -
Secretaria de Educacédo

Basica

Coordenador  Geral de 2013 a 2016
Educagéo Integral

Consultora UNESCO 2003 a 2012
Representante do Comités 2014 em diante*

Territorial de Educacao

Integral de Sergipe
Fonte: Elaborado pelo autor
(*) Por ocasido da realizacdo da entrevista, o profissional ainda se encontrava no cargo/funcéo.

A analise dos resultados das entrevistas tomou por base a estratégia de Analise
de Conteudo, desenvolvida por Bardin (1977), a qual se propde ao estudo “das
motivagoes, atitudes, valores, crengas, tendéncias” (BARDIN, 1977 apud TRIVINOS,
1990, p. 159 - 160), possibilitando ao pesquisador observar os indicios das ideologias
existentes nos documentos e marcos regulatorios.

Assim, considerando a Anéalise de Conteldo, procedeu-se, inicialmente, a pré-
analise das entrevistas, que se constitui em uma “fase de organizagao propriamente dita”
(BARDIN, 1977, p. 95). Durante essa etapa foi realizada uma “leitura flutuante” (p. 96)
das informacoes, a qual possibilitou um primeiro contato com as falas dos entrevistados,
as quais abordavam de maneira direta ou tangenciavam o0 tema pesquisado.
Posteriormente, o material coletado foi submetido a um estudo detalhado, durante o qual
foram organizados os resultados da pesquisa de campo. Além disso, por meio das leituras,
andlises dos textos académicos e politicos e, posteriormente a realizacdo das entrevistas,

foram estabelecidas categorias de analise, as quais, segundo Bardin (1977, p. 153),
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“funciona(m) por operacdes de desmembramento do texto em unidades, em categorias
segundo reagrupamento analdgicos”.

A préxima secao objetiva possibilitar uma melhor compreensdo da Abordagem
do Ciclo de Politicas (BALL; BOWE, 1992; BALL, 1994), também integrante do
referencial tedrico-metodoldgico a ser utilizado nesta pesquisa.

Ciclo de Politicas Publicas: contextualizando a insercao nesta pesquisa

As pesquisas em politicas educacionais tém se constituido como um espacgo de
crescente reflexdo e investigacdo, no qual se objetiva compreender como 0s cenarios em
tais politicas sdo construidas, bem como 0 modus operandi que as movimentam. Sob essa
perspectiva, a Abordagem do Ciclo de Politicas, desenvolvido por Bowe et al. (1992) e
Ball (1994), “¢ bastante util no contexto brasileiro uma vez que o campo de pesquisa em
politicas educacionais no Brasil ¢é relativamente novo” (BALL, 1994 apud
MAINARDES, 2006, p. 48).

De tal modo, faz-se necessario destacar as ideias de Ball em relacdo as politicas
publicas, para o qual a politica ¢ “sempre um estado de vir a ser, de foi ou nunca foi e
ndo totalmente” (BALL, 1994, p. 16, Grifos do autor). Desse modo, a politica ndo ¢ algo
estatico e linear, considerando aqui uma linearidade vertical, na qual os gestores pensam
as politicas que serdo implementadas.

Considerando tal questdo, Bowe et al. (1992) propés um modelo de analise das
politicas publicas que rompesse com as concepcOes existentes e utilizadas nas pesquisas,
que separavam 0s processos de investigacdo, da formulacdo e da implementacdo. Desse
modo, considerando essa relacao ciclica, os autores apresentam o ciclo de politicas, tendo
como pilares trés contextos que se articulam e transversalizam, “esses contextos estao
inter-relacionados, ndo tém uma dimensdo temporal ou sequencial e ndo sdo etapas
lineares. Cada um desses contextos apresenta arenas, lugares e grupos de interesse e cada
um deles envolve disputas e embates” (BOWE et al., 1992 apud MAINARDES, 2006b,
p. 50). S&o eles o contexto da influéncia, o contexto da producdo do texto, o contexto da
préatica, o contexto dos resultados e, por fim, o contexto da estratégia politica, sendo que
o0s dois primeiros se constituem foco da pesquisa aqui apresentada.

O primeiro contexto, o da influéncia, de acordo com Mainardes (2006, p. 51), é 0
lugar “onde normalmente as politicas plblicas sdo iniciadas e os discursos politicos sao

construidos”. Esse contexto ¢ o l6cus de disputa, no qual grupos de interesses buscam
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influenciar e legitimar discursos, os quais fundamentam a base da construcao da politica.
Mainardes (2006) sinaliza que nesse territorio de disputas estdo as redes sociais, que se
constituem dentro e fora dos partidos politicos, do governo, de comissdes e de grupos
representativos. Segundo o autor, tal discurso “algumas vezes recebe apoio e outras vezes
é desafiado por principios e argumentos mais amplos que estdo exercendo influéncia nas
arenas publicas de acdo (...)” (2006, p. 51). Ainda segundo 0 mesmo autor, fortemente
presentes neste contexto, existem também influéncias internacionais e globais que
circulam por meio daquilo que chama de “fluxo de ideias”, consideradas como aquelas
influéncias presentes (1) na circulagdo internacional de ideias, (2) no processo de
empréstimo de politicas, e (3) em grupos e individuos que ofertam/vendem solucGes por
meio de livros, periddicos e conferéncias (id. idid.). E também no contexto da influéncia
que ocorre “o patrocinio e, em alguns aspectos, a imposicdo de algumas ‘solugdes’
oferecidas e recomendadas por agéncias multilaterais™ (op. cit. p. 52).

Tal contexto constitui-se foco do presente trabalho. Para tal, conforme
mencionado foram realizadas entrevistas semiestruturadas com profissionais que
compunham o MEC quando do apontamento dos comités nos textos politicos do
Ministério, bem como a leitura e anélise dos documentos editados pelo MEC sobre 0s
Comités de Educacdo Integral.

O segundo contexto, o da producdo do texto, consiste nos textos politicos
produzidos, os quais tomam vérias formas: “textos legais oficiais e textos politicos,
comentarios formais ou informais sobre os textos oficiais, pronunciamentos oficiais,
videos, etc.” (MAINARDES, 2006, p. 52). Tais textos, segundo Bowe et al. (1992) séo
fruto de disputas e acordos e representam a politica. De acordo com 0s autores, esses
textos podem ser classificados em readerly e writerly. Os textos readerly sédo aqueles que
ndo oportunizam uma interpretacdo criativa do leitor, o texto é o que esta escrito, sdo 0s
textos legais, as normatizagdes e legislagdes. Os textos writerly sdo textos que convidam
o leitor a ser coautor do texto, possibilitando, assim, diversas interpretacdes sobre o que
esta escrito.

Em relacéo a esta pesquisa, analisaremos o0s textos sobre os Comités de Educacao
Integral editados pelo MEC, identificando as possiveis relagdes entre as influéncias para
a constituicdo destes espacos e 0 que se apresenta no texto politico, buscando inter-
relacionar com a perspectiva conceitual aqui apresentada.

Conforme destacado, utilizaremos os dois primeiros contextos: da Influéncia e da

Producéo do Texto. Cabe observar que, no ano de 1994, Stephen Ball ampliou o ciclo de
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politicas, acrescentando outros dois contextos ao referencial para pesquisa: o contexto do
resultado e o contexto da estratégia politica (MAINARDES, 2006b). Para fins de
utilizagdo neste trabalho, langaremos méo dos dois primeiros contextos - Influéncia e
Producdo do Texto - por se tratar de um tema ainda ndo abordado em pesquisas
educacionais'?, de modo que possamos aprofundar, considerando o tempo de uma
pesquisa de mestrado, os dois primeiros contextos, abrindo, consequentemente, espaco
para outras pesquisas académicas sobre o tema.

Destacadas tais questdes, e com o0 objetivo de possibilitar ao leitor uma visao geral
dos contextos que compde “A abordagem do Ciclo de Politicas”, apresentamos, em linhas
gerais os trés demais contextos que compdem modelo de andlise proposto por Bowe et
al. (1992) e Ball (1994).

O terceiro, 0 contexto da pratica, “¢ o lugar onde a politica ¢ sujeita a interpretacdo
e recriacdo e onde a politica produz efeitos e consequéncias que podem representar
mudangas e transformagoes significativas na politica original” (BOWE et al., 1992 apud
MAINARDES, 2006b, p. 98). Assim, pode-se inferir que a politica ndo é apenas recebida
e colocada em pratica, mas € (re)interpretada, rejeitada, reinventada, entre outras
possibilidades.

Além disso, Ball (1994) destaca que o modelo de analise das politicas exigiu mais
dois contextos. O Contexto dos resultados objetiva relacionar os efeitos das préaticas, cuja
preocupacao analitica ndo se limita a dados numéricos de alcance das politicas, abarcando
como esta interveio nas questdes de “justica, igualdade e liberdade individual” (Ibidem,
p. 26). Por sua vez, o contexto da estratégia politica “envolve a identificacdo de um
conjunto de atividades sociais e politicas que seriam necessarias para lidar com os
problemas identificados, principalmente as desigualdades criadas ou reproduzidas pela
politica investigada” (MAINARDES, 2006b, p. 99).

O presente trabalho esta estruturado em trés capitulos. O primeiro foi organizado
de modo a refletirmos sobre o0 processo democratico, a participacao e a representacao dos
cidad&os na politica educacional do pais. Para tal, sua primeira se¢do apresenta algumas
reflexdes acerca do processo de busca pela consolidacdo e de disputa da democracia na
América Latina e os processos de representacdo e participacdo politica dos cidadaos,

objetivando destacar seus movimentos neste subcontinente e suas aproximagdes com a

12 pesquisa realizada em sites de busca de trabalhos académicas, como Scielo, Google Académico, Banco
de teses, dissertagdes e artigos da ANPAE, ANPED, CNPq e CAPES, com os titulos “Comités de
Educagio Integral”, “Comités Territoriais de Educagao Integral”.
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realidade brasileira. Ja a segunda secdo busca trazer a reflexdo a gestdo democratica da
educacao e as instancias de participacdo e controle social presentes nas politicas sociais
brasileiras: os conselhos, foruns e comités.

No Capitulo 2, na primeira secdo, sdo abordadas as normatizacdes que dao
sustentacdo ao tempo integral e/ou a educacdo integral em nosso pais, desde a
Constituicdo Federal de 1988 até o Plano Nacional de Educagédo 2014-2024. O Programa
Mais Educacdo é apresentado na segunda secao deste capitulo, em que sdo destacados 0s
documentos normativos e, posteriormente, 0s marcos referenciais que tratam da gestédo
da acéo intersetorial no ambito do PME, tendo por base as legislacBes referentes ao
Programa, bem como os Manuais Operacionais de Educacao Integral e notas técnicas do
governo federal, entre outros documentos.

Por ultimo, no Capitulo 3, sdo analisados os resultados da pesquisa, com foco nos
objetivos apresentados, 0s questionamentos supracitados e a Anélise de Conteudo. Ainda
neste capitulo sdo apresentadas as consideracOes e reflexdes emanadas do estudo,
buscando, sobretudo, evidenciar os principais achados deste trabalho. Por fim, o trabalho

sera finalizado com algumas consideracdes acerca dos resultados da pesquisa.
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1. “E QUE O PASSADO ABRA OS PRESENTES ‘PRO’ FUTURO”®:
INTERLIGANDO TEMPOS E (RE)CONSTRUINDO DIREITOS.

O objetivo deste capitulo é subsidiar a reflexdo acerca de conceitos fundamentais
para o desenvolvimento deste trabalho. Conforme apresentado anteriormente, esse estudo
tem por um de seus objetivos especificos analisar os comités, sob uma perspectiva
conceitual, a partir da compreensdo de Democracia, Representacdo, Participacdo e
Intersetorilidade, tendo como referencial tedrico-metodologico os dois primeiros
contextos da Abordagem do Ciclo de Politicas, desenvolvido por Bowe et al. (1992) e
Ball (1994). Cabe destacar aqui que as reflexdes acerca da intersetorialidade, serdo
apresentadas na segunda secdo do proximo capitulo, juntamente com o Programa Mais
Educacao.

Para tal, faz-se importante apresentar reflexdes acerca da democracia e, por
conseguinte, representacdo e participacao, buscado, assim, maiores condigdes teoricas
para a analise do campo. De tal modo, para facilitar sua compreensdo, este capitulo foi
organizado em duas se¢Oes. Na primeira, discutiremos os conceitos de Democracia,
Representacdo e Participacdo, destacando as questfes pertinentes a América Latina, num
recorte historico a partir do seu processo de redemocratizagdo no final da década de 1970,
buscando apontar os desafios para sua consolidacdo na atualidade. A escolha pelo
contexto latino americano se faz pela importancia desse subcontinente no cenario
mundial, em relacdo as experiéncias democraticas, como apontado por Dagnino (2006,
p.14):

A ampliacdo do campo da politica e a construcdo da cidadania, vém se
desenvolvendo em vérios paises da América Latina em anos recentes, re-
significando a ideia mesma de democracia e demonstrando, em distintas
escalas e graus de complexidade, que é possivel construir um novo projeto
democratico baseado nos principios da extensdo e generalizagdo do exercicio
dos direitos, da abertura de espacos publicos com capacidades decisorias, da
participacdo politica e do reconhecimento e incluséo das diferencas.

Cabe destacar também que, além das questBes apontadas por Dagnino (2006),

podemos observar movimentos de organismos internacionais no sentido de influenciar e

indicar a constituicdo de politicas para esse subcontinente, conforme aprofundaremos ao

13 Trecho da musica “Que as criancas cantem livres”, do compositor uruguaio Taiguara, considerado um
dos simbolos de resisténcia a censura no periodo ditatorial vivido no Brasil no século passado.
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longo deste estudo. Deste modo, analisar o contexto latino americano se faz importante
para compreender o cenério geopolitico do qual o Brasil faz parte.

Posterior a discussdo do cenario latino americano, em se tratando da abertura de
espacos para a participacao e o controle social em relacdo as politicas publicas, teremos
como foco o Brasil, uma vez que o tema deste trabalho sdo os Comités Territoriais de
Educacdo Integral e como estes se organizam no cenario brasileiro. Na segunda sec¢éo,
trataremos dos Conselhos, Foruns e Comités buscando as aproximacgdes e diferenciacdes
entre essas instancias a luz de referenciais que discutam a gestdo democratica e o controle

social, refletindo sobre sua composicao e papéis na politica publica do pais.

1.1 Democracia, Representacao e Participacao: as disputas e construgoes

A democracia, termo de diversas defini¢cGes e concepgdes, ocupa lugar impar nos
debates politicos atuais. Em “favor” da democracia sdo construidos discursos diversos,
que disputam pautas politicas e campos de direitos. Tais discursos, apesar de sugerirem
um consenso de defesa da democracia, trazem em si uma “confluéncia perversa”
(DAGNINO, 2003) caracterizada pela utilizacdo de uma retérica comum, mas que, apesar
das proximidades discursivas, exprimem perspectivas e projetos diferentes ou até mesmo,

divergentes.

A utilizacdo dessas referéncias [sobre democracia] que sdo comuns, mas
abrigam significados muito distinto, instala 0 que se poderia chamar de crise
discursiva: a linguagem corrente, na homogeneidade de seu vocabulario,
obscurece diferenca, dilui matizes e reduz antagonismos (DAGNINO, 2004, p.
198).

Diante de tal questdo, ainda que a democracia esteja presente nos discursos, €
guase um consenso que vivemos uma crise democratica. Assim, é fundamental
compreendermos que o discurso que se produz a partir dela (e para ela), atualmente, se
fundamenta numa disputa de projetos politicos, portanto, reconhecé-los e identificar seus
conteudos é tarefa fundamental no exercicio de analise da disputa politica presente nessa
suposta estabilidade democratica latino-americana (DAGNINO et al., 2006).

O cenario de disputa democréatica é bastante sui generis na América Latina,
sobretudo pelas marcas deixadas pelos governos ditatoriais e antidemocraticos.
Atualmente, a jovem democracia latino-americana, de um lado, ainda convive com
enorme desigualdade social e pobreza extrema (PNUD, 2004) e, de outro, encontra-se em

processo de consolidagdo da democracia eleitoral, como destacado por Dagnino, Olvera
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e Panfichi (2006). Cabe destacar que os autores afirmavam tal questdo anterior ao
processo de impeachment vivido no Paraguai, em 2012 e no Brasil, recentemente, em
2016.

Ao final da década de 1970, foi possivel observar o crescimento de movimentos
democraticos pela América Latina, a exemplo dos ocorridos na Europa Meridional em
meados da mesma década. Esses ficaram caracterizados como “terceira onda de
democratizacdo'®” (HUNTINGTON, 1994, p. 120), que, de acordo com o autor, teve
seu inicio na segunda metade dos anos de 1970 se estendendo até os dias atuais.

O que caracterizava e unificava as experiéncias vividas pelos paises latino-
americanos era a luta pela democracia ou pelo processo de redemocratizagdo, que
reivindicava liberdade, justica e progresso (PNUD, 2004). De tal modo, podemos entdo,
considerar que a democracia “¢ uma imensa experiéncia humana e estd ligada a busca
historica de liberdade, justica e progresso material e espiritual. Por isso € uma experiéncia
permanentemente inconclusa”. (PNUD, 2004, p.35).

De acordo com Bobbio (2000), a democracia se faz associar a um conjunto de
regras pré-definidas, que devem buscar garantir o exercicio da liberdade para aqueles
responsaveis pelas tomadas de decisdo, sejam elas de forma direta ou por representacao.
Com a impossibilidade de uma democracia direta, em razdo da complexidade da
sociedade no Estado Moderno, a representacao se constitui como estratégia do exercicio

democratico.

Para que se realize esta condicdo [representacdo] € necessario que aos
chamados a decidir ou a eleger 0s que deverdo decidir sejam garantidos os
assim denominados direitos de liberdade, de opinido, de expressdo das prdprias
opinides, de reunido, de associa¢do (BOBBIO, 2000, p. 32).

Na perspectiva apresentada por Dahl (1997), em uma democracia todos os
cidaddos devem ter garantidas possibilidades e oportunidades de formulacdo de suas
preferéncias, expressando-as através de acdes individuais e coletivas. Para afirmar-se o
exercicio da escolha, segundo o autor, devem ser asseguradas condic@es de liberdade de
expressdo, de voto e de associacdo, além do acesso a diversas fontes de informacéo.

Nessas duas logicas, tanto em Bobbio (2000) como em Dahl (1997), o conceito de

14 Primeira Onda 1828-1926 - Segunda Onda 1958-1975 (HUNTINGTON, 1994).
15 A terceira onda de democratizagdo comecou a manifestar-se na Europa meridional, logo apds o golpe
portugués e o colapso do regime militar grego, que foi substituido por um governo civil. Ao final da década
de 1970, a onda democratica propagou-se para a América Latina (MOISES, 2010).
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democracia € apresentado de forma bastante ampla, em que o povo faz garantir a
implementacédo de sua vontade de forma direta ou por meio de seus representantes.

N&o podemos negar que a democracia € a0 mesmo tempo a razao e o instrumento
da liberdade e da justica, construindo-se assim numa relacdo complexa (PNUD, 2004).
Nesse sentido, Morin (2013) amplia a discussdo, apontando que ndo basta a existéncia de
um parlamento representativo, resultante de elei¢fes diretas, nem a separacdo entres 0s
poderes executivo, legislativo e judiciario para se garantir a democracia. Ela €, também,
fruto de uma pluralidade de ideais e concepcdes gque a sustentam, modificam e tencionam.
Assim, o0 exercicio da democracia, de fato, ndo é algo linear, simples ou sempre

sequenciado.

A democracia necessita, a0 mesmo tempo, de conflitos de ideias e de opinides,
que lhe conferem vitalidade e produtividade. Mas a vitalidade e a
produtividade dos conflitos s6 podem expandir-se em obediéncia as regras
democraticas que regulam os antagonismaos, substituindo as lutas fisicas pelas
lutas de ideias, e que determinam, por meio de debates e elei¢des, o vencedor
provisorio das ideias em conflito, aquele que tem, em troca, a responsabilidade
de prestar contas da aplicagdo de suas ideias. (MORIN, 2011, p. 95-96)

O relatério A democracia na América Latina, organizado e editado pela
Organizacdo das NacGes Unidas (ONU), através do Programa das Nacdes Unidas para o
Desenvolvimento (PNUD), no ano de 2004, defende que a democracia sé pode ser
garantida a partir de uma concepc¢do de humanidade e de construcdo da cidadania. Além
disso, considerando a experiéncia do subcontinente, aponta que a democracia latino-
americana “¢ uma experiéncia historica particular na regido, que deve ser entendida e
avaliada em sua especificidade” (PNUD, 2004, p.26).

O’Donnel (2004) completa que, somente uma cidadania integral pode ir ao
encontro do exercicio pleno da democracia. Mas o que seria uma cidadania integral? Ela
se aproxima da garantia dos procedimentos e ritos para a efetivacdo da participacédo por
meio da representatividade? O que pretendemos aqui é refletir que o proprio conceito de
integralidade da cidadania pode se constituir como um campo de disputas.

De acordo com Boron (2003), uma democracia deve se caracterizar pela garantia
de um nivel relativamente elevado de bem-estar material e igualdade social, juridica e
econbmica, além da garantia das diversas expressdes da vida social. Essa perspectiva,
vem ao encontro da ideia de cidadania integral presente em O’Donnel (2004), uma vez
que este autor também compreende a necessidade do pleno acesso aos direitos politicos,

sociais e civis como condicdo para essa integralidade democratica. Essa ideia de
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integralidade democratica também é defendida por outros autores que escreveram sobre
o tema (DAGNINO, 1994; 2000; 2005).

Ap6s um longo periodo de regime totalitario, alguns paises da América Latina
tiveram sua retomada democratica nos anos 1980, o qual trouxe novos ares de liberdade
para as populacfes desses paises. Apesar das expectativas de grande parte da populacéo,
0S anos que se seguiram foram marcados por uma grande crise fiscal, que acabou impondo
dificuldades aos esforgos e sonhos vinculados a um maior desenvolvimento econdmico,
além de, com isso, aprofundar as desigualdades. Tal crise constituiu-se em um dos
possiveis obstaculos associados a implementacdo de politicas sociais reivindicadas,
sobretudo, pelas populagdes mais carentes.

O entusiasmo inicial, nesse periodo, foi dando lugar a descrenca e, até mesmo, a
apatia da populacdo ante a auséncia da concretude das expectativas em relacdo as
mudancas necessarias. Para Held (2001), a crise em relacdo a democracia € prépria das
contradi¢des entre capitalismo e a perspectiva democratica. O ideal liberal de igualdade
entre os povos se funda na ideia de que todos os individuos s&o livres e iguais, porém tal
modelo tende as invisibilizar as desigualdades. Na perspectiva liberal, segundo o autor, o
Estado adota estratégias que dialogam com o0s interesses empresariais, que, grande parte
das vezes, ndo produzem mudancas significativas na vida da populacéo.

Sobre tal questdo Boron (1999) aponta que a democracia, de fato, sé seria possivel
com a diminuicdo substancial da desigualdade, até extermina-la por meio da incluséo
social, o que assim, de acordo com nossas reflexdes, se aproximaria da ideia de cidadania
integral destacada por O’Donnel (2004). Ha que se destacar que a dimensao da cidadania
contemporanea esta intrinsecamente forjada na perspectiva do direito a igualdade e do
direito a diferenca, a exemplo dos movimentos de mulheres, negros, populacio LGBT?®
e populacdo de rua (DAGNINO, 2004), de tal modo que, essas perspectivas de
democracia apontam para uma vivéncia muito mais ampla, para alem da garantia do
exercicio do sufragio universal e da representacao.

A manutencéo das estruturas de exploracéo, as tensfes para a consolidagdo dos
espacos de participacdo popular, sdo questdes que contribuem para a crise em relagéo a
democracia. O distanciamento, ap6s o processo eleitoral, entre os politicos e a populacéo
também contribui para o0 avanco do sentimento de insatisfacdo da populacdo em relacéo
ao processo democratico (PNUD, 2004, p.26). As desigualdades séo aspectos presentes e

16 | éshicas, gays, bissexuais, travestis e transexuais
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visiveis na ordem social latino-americana. Especialmente no Brasil, de acordo com
Dagnino (2004), a fome, a desigualdade econdmica e a miséria, somados a uma
organizacao social hierdrquica baseada em critérios de género, cor e classe acabam por

determinar lugares sociais de pertencimento, de negacdo e de excluséo.

A questdo da cultura democratica assume um carater crucial no Brasil e na
América Latina como um todo. Esta é uma sociedade na qual a desigualdade
econdmica, a miséria, a fome sdo os aspectos mais visiveis do ordenamento
social presidido pela organizacdo hierarquica e desigual do conjunto das
relagcbes sociais: 0 que podemos chamar de autoritarismo social. (...) o
autoritarismo social engendra formas de sociabilidade e uma cultura autoritaria
de exclusdo que subjaz ao conjunto das praticas sociais em todos os seus niveis.
(DAGNINO, 2004, p. 104-105)

O processo de redemocratizacdo de alguns paises da América Latina, sobretudo
do Brasil, se fez acompanhar de contradicdes entre o ideal democréatico e a realidade
vivida. Segundo Power e Jamison (2005), a onda de redemocratizacdo na regido, com
auge na década de 1980, coincidiu justamente com um periodo de desempenho
econdmico fraco e marcado pela desigualdade. Deste modo, a retomada democréatica ndo
foi capaz de imprimir um desenvolvimento de grande avango econémico, o que contribuiu
para a crise democratica latino-americana. A pobreza e a desigualdade, somadas ao
incipiente enraizamento da experiéncia democratica, constituem-se cenarios que
dificultam a consolidacdo da democracia nos paises latino-americanos.

Na impossibilidade de se constituir uma democracia que garanta, a todo momento,
a participacdo de todos, a representacdo se constitui como estratégia possivel para a
experiéncia democréatica. Esta acabou se constituindo com preponderancia, limitando-se
ao procedimento eleitoral como a maior forma de participagdo democratica (SANTOS;
AVRITZER, 2003).

A teoria sobre representacdo politica pode ser descrita em dois grandes momentos.
O primeiro, que versa sobre o contratualismo, se constitui como uma forma de associa¢ao
capaz de proteger e resguardar pessoas e bens. Por meio deste contrato 0 homem renuncia
a sua liberdade individual, passando assim a fazer jus a uma liberdade civil e coletiva
(SOETARD, 2010). Para Santos e Avritzer (2003), o debate sobre a contratualizagéo se
restringiu a legitimidade do contrato social na consolidacdo e formacao do governo. J& o

segundo momento versa sobre a necessidade de superar a ideia de revezamento®’ de poder

17%0 republicanismo europeu jamais trabalhou com o conceito de eleigdo e sim com a ideia do sorteio
enquanto fundante do revezamento dos individuos no poder. O conceito de eleicdo foi sendo trazido
progressivamente para o centro da teoria republicana, levando a uma mudanga de concepg¢do: em vez da
legitimidade do revezamento dos individuos no poder, a teoria da representagéo passou a se preocupar com
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para se constituir em uma estratégia em que os representantes tenham a autorizacao dos
individuos para fazé-lo, constituindo assim a representagdo como forma de governo
(AVRITZER, 2007).

Na América Latina, podemos observar um processo de consolidacdo da
representacdo politica por meio da democracia eleitoral, tal questdo pode ser examinada
através do Relatorio do PNUD (2004). O referido documento analisou e apontou que,
num periodo que compreende os anos de 1990 a 2002, as elei¢cdes foram, quase que
unanimemente, 0 meio de acesso aos principais cargos publicos, com recorte nos poderes
Executivo e Legislativo nacionais (PNUD, 2004).

Dagnino, Olvera e Panfichi (2006) apontam, em consonancia com o Relatério do
PNUD (2004), que a consolidacdo da democracia eleitoral na América Latina, ainda que
com diversos graus de precariedade, tem se tornado possivel até mesmo em paises que
sofreram graves crises politicas, os quais buscaram resolvé-las por vias constitucionais.

A representacdo politica tem sofrido diversos questionamentos, sobretudo nos
ultimos anos, de modo especial sobre a maneira como age nas democracias
contemporaneas. Gurza Lavalle, Houtzager; Castello (2006, p. 49) apontam algumas

tensdes desta crise no Brasil:

Partidos politicos de massas perderam sua centralidade como ordenadores
estaveis das identidades e preferéncias do eleitorado; a personalizacdo
mididtica da politica sob a figura de liderancas plebiscitarias tornou-se um
fenbmeno comum; mudancas no mercado de trabalho tornaram instaveis e
fluidas.

Tais questdes potencializam a crise da “autonomia do representante Versus o
mandato dos representados, o peso da delegacao versus o peso da autorizagdao” (GURZA
LAVALLE, HOUTZAGER E CASTELLO, 2006, p. 56). Para Avritzer (2007), a questao
central da crise da representacdo contemporanea esta ligada a complexidade das praticas
politicas que fazem da representacdo uma possibilidade relevante para lidar com tais
questdes, porém, incapaz de dar conta da sua totalidade.

No tocante a essa crise em relacdo a representacdo e, por conseguinte a
democracia, faz-se necessario apontar o papel da grande midia brasileira que forma
opinides em relacdo as questdes politicas, contribuindo assim para a consolidagdo de um
projeto politico. Cabe destacar que esse “projeto” ndo necessariamente esta ligado aos

interesses e necessidades dos cidadéos, estando, em parte significativa das vezes, muito

que aquele que ocupasse 0 poder detivesse a autorizagdo de todos os individuos” (MANIN, 1997 apud
AVRITZER, 2007, p.448).
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mais comprometido com os interesses dos monopdlios. Azevedo (2006) aponta para a
existéncia de um monopoélio familiar no sistema de midia brasileiro, além do “controle de
parte importante das emissoras de réadio e televisdo por politicos” (p. 100). Nesse caso,
podemos nos questionar se a midia estd comprometida com a informacéo real ou com os
interesses daqueles que 0s representam e sustentam?

A crise da representacdo politica é destacada Relatério do PNUD (2004)
apontando uma fragilidade na relagdo entre cidaddos e representantes, como podemos

observar no Grafico 1.

Gréfico 1 — Percepcdes sobre as razbes de descumprimento de promessas eleitorais

por parte dos governantes na América Latina.
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Fonte: Elaborado pelo autor, com base em PNUD (2004)

Como observado, o ndo cumprimento das promessas eleitorais é um fator
importante no aumento da crise da representacdo politica. Os problemas aos quais 0s
cidaddos estdo submetidos, que exigem capacidade politica dos governantes para
enfrentd-los e corrigi-los, somados a crescente complexidade e diversidade das
organizag0es sociais, apontam que os sistemas de representagdo ndo sdo suficientes para
a consolidacéo de politicas publicas que, de fato, intervenham de maneira qualificada na

vida do cidaddo e na sociedade.
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Esta e outras pesquisas recentes apontam para uma crescente desconfianga nos
politicos e nas instituicdes, ndo apenas nas poliarquias®® ricas, como nas democracias
recentes (PRZEWORSKI, 1995; NORRIS, 1999a; PHARR e PUTNAM, 2000;
HETHERINGTON, 2004 apud POWER, JAMISON, 2005).

Ainda sobre a crise da representacéo politica, podemaos citar Bourdieu (2001), que
reflete sobre o poder simbolico da representacao politica, destacando que a concentragdo
do capital politico est&4 nas maos de um pequeno grupo, que se fortalece & medida em que
aumenta a desigualdade econémica e cultural, produzindo a cristalizacdo das
desigualdades e do poder politico.

Para Gurza Lavalle, Houtzager, Castello (2006) em muitos paises, podemos
observar uma crescente representacdo dos cidaddos por meio de organizacgdes cCivis,
revestidas juridicamente como representantes de interesses de grupos sociais, na
definicdo e acompanhamento de politicas publicas. Segundo os autores, “a transformacgao
contemporanea da representacdo decorre de deslocamentos e rearranjos no
funcionamento das instituicdes tradicionais do governo representativo, mas encarna
também o alargamento dos locus e das fungdes da representacdo politica” (1d. Ibid. p. 46).

A esse respeito, Lichmann (2007, p. 154) observa que:

Com efeito, estamos tratando de um tipo de representagdo que, diferente do
modelo eleitoral que identifica o representado (eleitor), esboca uma ideia
difusa dele mesmo, podendo tanto ser um segmento (ou varios setores da
populacdo) quanto a prépria entidade indicada para assumir a representacdo. O
caso da representacdo das ONGs nos conselhos € bastante emblemético, uma
vez que, como analisa SoOrj (2005), estas organizacBes apresentam a
especificidade dada pelo fato de se constituirem num “ator sem mandato direto
de sua base de referéncia” (Sorj, 2005: 21). Tendo em vista que muitas
organizag6es sdo escolhidas muito mais em funcéo de seu grau de competéncia
e qualificacdo do que em virtude de seu vinculo com as bases, altera-se
sobremaneira o debate acerca das exigéncias de prestacdo de contas,
responsividade e sancéo.

Um fator fundamental a representacdo € o comprometimento dos representantes
com os interesses e reivindicacfes dos representados (SARTORI, 1962). Para Avritzer
(2007), tal representatividade, ao contrario da representacéo eleitoral, se da por meio da
afinidade, que é reconhecida através da relacdo com o tema, a citar o caso de organizagoes
como a Anistia Internacional, Greenpeace e World Wide Fund for Nature (WWF).

A representacdo aliada a participagédo social séo, nas palavras de Avritzer (2007,

p. 459), o “futuro da representacao eleitoral”. Os processos e mecanismo de participacao

18 paises onde ha eleigGes livres e regulares, as quais sdo controladas por instituicGes préprias. O direito ao
voto é universal, sem limite de género, sendo o direito a concorréncia aos cargos publicos (executivo e
legislativo) universais. (DAHL, 1989)
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social vividos na América Latina conduzem a regido a um outro lugar no debate acerca
da democracia. Se, historicamente, as reflexdes sobre democracia foram pensadas a partir
das experiéncias do hemisfério norte, “talvez pela primeira vez na historia, [ela] e seu
horizonte de reformas possiveis passaram a ser pensados, no hemisfério norte, a partir de
experiéncias vivenciadas no hemisfério sul. Trata-se de uma tendéncia de alcances
amplos” (GURZA LAVALLE, HOUTZAGER, CASTELLO, 2006, p. 45).

Diante desse cenario, a participacdo popular, mais efetiva, constitui-se possivel
estratégia para a consolidacdo da democracia, resolucao de problemas e implementacao,
acompanhamento e avaliacdo de politicas puablicas. Segundo Massal (2010), nesse
contexto de crise, seja na América Latina ou na Europa, ganha destaque a crescente
preocupacdo em definir, construir e garantir espagos e mecanismos de participacédo e de
deciséo politica aos cidadaos.

Existe uma multiplicidade de conceitos e no¢des que buscam definir o que seria
democracia participativa. De acordo com Massal (2010, p. 82), “en Europa y, sobre todo,
en Francia, se associa democracia participativa con ‘democracia local’, mientras que en
América Latina se la associa con la expresion ‘democracia directa’. ESSes conceitos

versam sobre a participacdo efetiva dos cidad@os nos processos de decisao.

Uma democracia forte deve conter em seu repertério procedimental institutos
de democracia direta, tais como o do plebiscito. Além disso, uma sociedade é
mais plenamente democréatica quanto mais possui foruns patrocinados pelo
Estado e fomentados pela sociedade civil para discussGes sobre politicas, e
pelos menos alguns deles devem influenciar procedimentalmente as decis6es
governamentais. A posi¢ao anti-representacdo, no entanto, recusa-se a encarar
as realidades complexas do processo democratico e erroneamente ople a
representacdo a participacdo. (YOUNG, 2006, p. 144)

A auséncia de participacdo dos cidaddos, somada ao ndo reconhecimento dos
mecanismos democraticos como meios para a realizacdo de mudangas significativas na
sua vida e na sociedade, contribuem para a consolidacdo de politicas conservadoras.
Nesse contexto, um dos papéis dos governos, segundo Santos (1993), é possibilitar que
0s cidaddos utilizem os espacos publicos e as politicas publicas para (re)construirem
valores de solidariedade e urbanidade, em um esforgo coletivo.

Esse exercicio ndo € linear, tampouco harmonioso, no qual o desafio esta no
consenso, no acordo, em reconhecer seus direitos e de outros. Assim, numa Otica
pedagogica, por meio da participacao o cidadao aprende a orientar suas reflexdes sob uma

perspectiva de coletividade. As instituicbes estatais também se aprimoram de tal
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aprendizado a medida que a abertura a novas ideias e proposices pode contribuir para
uma reinvencao institucional.

A democracia participativa surge, entdo, como possibilidade do regime
democratico, da afirmacdo da democracia e da dimensdo da coletividade. Individuos e
instituicGes ndo sdo dissociados, integrando, portanto, uma rede complexa e dindmica de
interacdo, tensdo, acordos, resultados, avaliagdes e disputas. Para Pateman (1992, p.60),
a funcao principal da participacdo € “(...) educativa: educativa no mais amplo sentido da
palavra, tanto do aspecto psicoldgico quando no de aquisicdo de habilidades e

procedimentos democraticos”.

A democracia participativa € um regime politico que engendra o
desenvolvimento humano, aumenta o senso de eficacia, reduz o senso de
distanciamento dos centros de poder, nutre uma preocupacdo com 0S
problemas coletivos e contribuiu para a formacéo de um corpo de cidadaos
ativos e conhecedores, capazes de terem um interesse mais agudo pelos
assuntos governamentais. (PATEMAN, 1992, apud PEREIRA, 2007, p. 75).

A renovacdo da democracia pode passar pela combinagdo entre as democracias
representativa e participativa. Sobre esta questao, Santos e Avritzer (2003) apontam que,
no seu entendimento, “existem duas formas possiveis de combinagdo entre democracia
participativa e democracia representativa: coexisténcia e complementaridade” (p. 75).
Para os autores, a coexisténcia consiste na combinagao entre a democracia representativa,
em nivel nacional, e a democracia participativa, em nivel local. Ja a complementaridade
resulta de uma profunda articulacdo entres essas duas formas, em que o governo
reconhece que a participacdo dos cidadéos, as formas de monitoramento de governos e
politicas, fortalecem a democracia, podendo inclusive, “substituir parte do processo de
representacdo e deliberagdo tais como concebidos no modelo hegemonico de democracia”
(SANTOS; AVRITZER, 2003, p. 76).

A interacdo entre as experiéncias de participacao e as instituicdes representativas
delineou novos contornos ao campo teorico inicial sobre participacdo. Diversos autores
buscam analisar e avaliar a efetividade da participagéo brasileira e 0os impactos destas nas
diversas institui¢Oes participativas e representativas no pais (MENEZES, 2015).

A participacdo da sociedade civil, por si s0, ndo garante o aprimoramento da
democracia tampouco de mudanca das estruturas de poder. Ha que se qualificar a
participacdo e lutar para romper com estruturas historicas e excludentes da desigualdade
social e do clientelismo nas politicas publicas que impendem uma participacao

qualificada.
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Ainda no contexto latino-americano, pode-se afirmar que a combinacdo entre
democracia representativa e democracia participativa comecgou a ser experienciada em
processos descentralizadores de gestdo. Especificamente no Brasil, o federalismo e a
descentralizacdo sdo anunciados a partir da nova constituicdo promulgada apds a
retomada democratica, a Constituicdo Federal de 1988. O pacto fundador da Alianca
Democratica, movimento de apoio a elei¢cdo (indireta) de Tancredo Neves para a
presidéncia do pais, apontava a necessidade de se fortalecer a federagdo e dar autonomia
politica e financeira aos Estados e Municipios. O pacto apontava ainda para a urgéncia da
descentralizacao do processo decisorio.

A federacdo brasileira, assim como a belga, é composta em trés niveis: Unido,
Estados e Municipios e, a Constituicdo Federal brasileira, ao estabelecer a comum
competéncia entre esses trés niveis, aponta para um federalismo de cooperacao,
objetivando a construcdo de relacbes mais harménicas dentro da federacdo (XIMENES
2012).

Na década de 1980, o federalismo brasileiro e a descentralizacdo, coroados pela
Constituicdo Federal de 1988, possuiam um carater bastante democréatico. No caso das
politicas da assisténcia social, por exemplo, ao garantir “a participacdo da populacdo por
meio de organizacdes representativas, na formulagdo das politicas e no controle das a¢des
em todos os niveis” (BRASIL, 1988, Art. 204, Inciso II), estabelece-Se a participacdo
social como eixo fundamental no controle e na gestao destas politicas publicas e aces do

governo.

Sem descentralizacdo ha, pois, possibilidade de a vontade de uma populagdo
ndo ser respeitada, tendo em vista assuntos que sdo de foro eminentemente
local serem decididos por eleitores de outras localidades. Tal aspecto se
acentua se a heterogeneidade é uma caracteristica do pais (...). Por ébvio,
quanto mais centralizadas as decisGes, menor o carater democratico delas
(LIMA, 2007, p. 302)

O novo formato institucional, que favorece a participacdo, legitimado pela
Constituicdo Federal, favoreceu fundamentalmente a implementacdo de uma gestdo
descentralizada e, também, participativa (ROCHA, 2012; TEIXEIRA, 2007). Tal carater
democratico e participativo é fundamental para que as politicas sociais sejam construidas
de modo que os cidadaos possam participar dos “espacos de deliberacdes das diretrizes
das politicas, do (seu) planejamento, da execuc¢éo, do controle e da supervisao dos planos,
programas e projetos (TEIXEIRA, 2007, p. 01).

A crise do Estado de Bem-Estar Social, vivida pela Europa na década de 1980,

acabou por influenciar a ideia de descentralizacdo das politicas no Brasil. Se nesse



39

periodo a descentralizagdo tinha cardter democratico, na proxima década, a
descentralizacdo tomava ares neoliberais, caracterizando-se pela desresponsabilizagéo do
estado, privatizacGes, reducao de direitos previdenciarios e trabalhistas, sob o discurso da
necessidade da requalificacao, eficiéncia e eficacia estatal (MARTINS, 2005).

Nos anos de 1990 o Brasil viveu o advento de alguns conselhos de
acompanhamento e monitoramento de politicas publicas, principalmente nos setores da
salde, assisténcia social e, em menor proporcao, na educacgdo. Esses conselhos, em parte,
simbolizavam a concretude das instancias de participacéo tdo reivindicadas no processo
de redemocratizacdo brasileiro.

Ainda nessa década, o discurso e as propostas de descentralizacdo acabaram sendo
influenciados pela légica da eficiéncia do Estado (neoliberal), passando, assim, a
administracdo publica a se utilizar do conceito de gestdo estratégica, com vistas a garantir
a qualidade do servico publico (CARVALHO, 2009).

Os modelos de gestdo estratégica ndo atenderam as reivindicagdes por espacgos de
participacdo. As concepcdes utilitaristas e tecnocratas desses modelos de gestdo nao
descentralizaram e, por conseguinte, ndo democratizaram as decisdes. Segundo Tendrio
(1998, p. 14), tal modelo “é uma combinacdo de competéncia técnica com atribuicao
hierarquica, o que produz a substancia do comportamento tecnocratico”. Essa perspectiva
enxerga o Estado, as organizacGes e a sociedade como um sistema simples, passivel de
ser controlado pela técnica.

Sob essa perspectiva, a “descentralizagio” assume um perfil gerencialista®,
resumindo-se num processo de desconcentracdo administrativa e de desresponsabilizacao
e ndao numa descentralizacdo de poder, pois continua marcado pela desigualdade
financeira entre os entes federados. (DALLABRIDA, 2011).

Para Hanson (1997), a desconcentracdo ndo representa a transferéncia ou
compartilhamento do poder central, mas caracteriza-se pela transmissdo de tarefas e
trabalho a outros. Tal apontamento sobre o tema vai ao encontro das questdes trazidas por
Pelletier (2001) na qual o autor reflete que a desconcentracdo € caracterizada fortemente
pela descentralizacdo de operagOes administrativas

Uma alternativa a esse modelo é a perspectiva da gestdo social, que substitui a
gestdo tecnoburocratica, por uma gestdo de maior participacdo, dialogo, em que o
processo de deciso ¢é exercido pelos diferentes atores envolvidos (TENORIO, 2011). Tal

19 No terceiro capitulo desse trabalho aprofundaremos algumas reflexdes sobre o gerencialismo no contexto
da reforma do estado
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concepcao vai ao encontro, entre outros, das reivindicacdes de participacdo e
descentralizacdo solicitadas por parte da sociedade civil organizada.

A gestdo social, apontada por Tenério (1998; 2011), aproxima-se da perspectiva
representativa presente na constituicdo de conselhos de politicas publicas, colegiados e
outras instancias de participagdo. O autor considera esses espagos como “arranjos
institucionais”?°, os quais podem ser identificados como agéncias de desenvolvimento,
colegiados territoriais, colegiados, comités, redes de protecdo, ou outras instancias que
promovam decisdes voltadas para o bem comum, tendo por referéncia a participacéo de
representantes nas tomadas de decisfes e encaminhamentos.

Com bases em uma relacdo dialdgica, a gestdo social sé existird de fato se todos
0s participantes admitirem sua validade, tomando decisdes por meio de uma discusséo
critica e intersubjetiva. “A gestao social é uma gestao publica (vale a redundéancia) voltada
para o interesse publico, onde todos os envolvidos tém direito a fala” (MARTINS et al.,
2006, p. 128). Tais destaques vém ao encontro da ideia de Gestdo Democratica?,
fortemente reivindicada no contexto educacional brasileiro, além de se aproximar da
l6gica de gestdo/articulacio intersetorial®.

Nessa perspectiva, a gestdo social, poderia constituir-se em estratégia tanto da
democracia representativa quanto da democracia participativa, uma vez que, entre outros,
por meio da descentralizacdo e da democratizacao dos espacos de participacdo, possibilita
a construcdo de acordos e a¢bes em favor do bem comum.

O federalismo, como sistema politico, “ndo ¢ condi¢do suficiente para a
democracia” (LIMA, 2007, p. 303). A participagdo ¢ condi¢do fundamental para que a
perspectiva de federalismo e descentralizagdo possam contribuir, de fato, para a
constituicdo de estados democraticos. A construcdo de espacos de participacdo €
fundamental como estratégia que busca a garantia de que os cidaddos possam, de forma
mais efetiva, se envolver nas politicas publicas. Essa participacdo pode também ser

dificultada por trés problemas, como aponta Abers (2000), citado por Souza (2001, p. 6):

O primeiro é o ‘problema de implementagdo’, isto €, mesmo quando os
governos buscam implementar mecanismos participativos voltados para
integrar grupos menos poderosos no processo decisério, 0s mais poderosos tém
forca para impedir essa participagdo. O segundo ¢ o ‘problema da
desigualdade’: mesmo quando espagos sdo criados para que todos participem,
as desigualdades socioecondmicas tendem a criar obstaculos a participacao de
certos grupos sociais. O terceiro é o ‘problema da coopta¢do’: mesmo que 0s

20 pPara Tendrio (2011), arranjos institucionais sdo instancias formalizadas, por meio do dialogo, entre
diferentes atores em um dado contexto territorial.

21 Trataremos da Gestdo Democratica na segunda secgdo deste capitulo.

22 Abordaremos a questdo da gestdo intersetorial no segundo capitulo deste estudo.
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espagos de participagdo sejam genuinamente representativos, o desequilibrio
entre o0 governo e os participantes, no que se refere ao controle da informacéo
e dos recursos, faz com que a participacdo seja manipulada pelos membros do
governo.

No campo das politicas educacionais no Brasil, esses espacos de participacao
foram fortemente incentivados, a partir da promulgacdo da Constituicao Federal de 1988.
N&o podemos, com isso, ignorar que anterior a esse periodo algumas experiéncias de
participacao ja eram vivenciadas na educacao brasileira.

Sendo assim, partindo dessas reflexdes, na proxima se¢do abordaremos 0s espacos
de participacdo e de representacdo no interior das experiéncias de participacdo
(LUCHMANN, 2007), constituidos no Brasil, destacando os conselhos, foruns e comités.
Buscaremos também apontar as proximidades, diferenciacdes e especificidades dessas
instancias no contexto das politicas publicas no Pais.

1.2 Gestao Democréatica e Controle Social: Conselhos, Foruns e Comités

Nesta secdo, apresentamos algumas reflex6es que visam contribuir para a
compreensdo e andlise dos comités de educacdo integral. N&o trataremos aqui,
especificamente desses comités, mas abordaremos, de modo geral, reflexdes acerca da
constituicdo dessas instancias no contexto das politicas publicas brasileira, bem como
procuraremos apontar as convergéncias e diferencas entre os comités e outras instancias
de participacdo ja constituidas e referenciadas em nosso pais.

A educacdo no Brasil e suas politicas, como aponta Azevedo (2000, p. 17), “tem
sido sempre condicionada pelos valores autoritarios que presidem as relagdes sociais
brasileiras e que se incrustam em nossa cultura desde os tempos coloniais”. A
escravizagdo de negros e indigenas contribuiu fortemente para a estruturacdo e
sustentacdo de negacédo de direitos, da legitimacgéo da propriedade privada (AZEVEDO,
2000) e de uma ideia de liberdade para poucos e estes, sempre 0s que detinham o poder
econdmico e cultural.

Esse histdrico consolidou a “persisténcia de um padrao educacional excludente e
seletivo” (AZEVEDO, 2000, p. 17), que se perpetuou pela educagao no Brasil Império e
Republica. Tal estrutura foi fortemente combatida por alguns setores sociais e grupos de
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educadores, & exemplo do Manifesto do Pioneiros da Educacdo Nova?, o qual tinha como
principal bandeira a educagdo publica, gratuita e laica para todos.

A excluséo social e o direito a uma sociedade justa fazem parte dos debates atuais,
que, segundo Boneti (2004, p. 213), “extrapolou as fronteiras da academia, envolvendo
diversos segmentos sociais”. Castel (1997, p. 39) afirma que “a exclusao nao ¢ nem
arbitraria nem acidental [...] ousa-se-ia dizer que ela ¢ ‘justificada’, se entendemos que
repousa sobre julgamentos e passa por procedimentos cuja legitimidade é atestada e
reconhecida”.

Nesse cenario de reivindicacOes para a garantia de uma educacdo de qualidade
para todos, a democratizacdo da gestdo escolar e o controle social se constituem como
estratégias de fundamental importancia para o atendimento a esse desafio. Para Mendonca
(2000), a gestdo democratica se apresenta como um dos fatores essenciais a qualidade do
ensino, por possibilitar a mudanca na estrutura centralizada do exercicio do poder nas
organizacOes educativas. Lima (2014, p. 1068) aponta que a gestdo democréatica é um
“ideal politico-educativo mais pleno de significado democratico”. Gracio (1986), ao
refletir sobre o processo de redemocratizacao de Portugal, destaca que a democratizacao
da gestdo da escola teve papel fundamental no processo de democratizacdo da politica e,
por conseguinte, do acesso de todos a educacdo. Aqui no Brasil, a democratizacdo da
escola e da sua gestdo, pode se constituir como um exercicio de consolidacdo da
democracia e de constituicdo de uma cultura de participacdo, tdo necessaria em nosso
pais.

Cury (2002, p.173), em algumas andlises sobre a gestdo democratica no Brasil,
aponta que ela “expressa um anseio de crescimentos dos individuos como cidadaos e do
crescimento enquanto sociedade democratica”. Assim, a gestdo democratica, além de
possibilitar uma maior participagdo no processo de democratizagao “do governo e do
funcionamento da escola” (LIMA, 2014, p. 1068), constitui-se, também, como um
exercicio pedagogico da democracia, uma vez que requer abertura de processos de
participacdo, o qual, para Pateman (1992), possui um carater educativo.

Para iniciar a apresentacéo e reflexdo dos marcos regulatorios que determinam ou
apontam a gestdo democratica nas politicas educacionais brasileira, faz-se importante
destacar que esta é apresentada ja na Constituicdo Federal de 1988 (BRASIL, 1988),
ponto de partida histdrico desse trabalho. Segundo Cury (2002, p. 166):

23 No proximo capitulo aprofundaremos o debate acerca do Manifesto dos Pioneiros.
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A ordem constitucional (democratica) que nasceu em 1988 consagrou
principios caros a democracia e a educagdo democratica. Ela é tanto um modo
de se opor ao que até entdo vigia em termos de medo e de despotismo [se
referindo ao periodo ditatorial], quanto uma nova maneira de se administrar a
coisa publica.

J& no seu predmbulo, a Constituicdo Federal de 1988 anuncia seu carater
democratico, ao apontar seu objetivo de “assegurar o exercicio dos direitos sociais e
individuais” (BRASIL, 1988), primando pela construgdo de uma sociedade sem
preconceitos, plural e fraterna. Como aponta Haberle (2001), citado por Alves Junior
(2008, p.01), o preambulo se constitui como uma “profissao de fé¢ de uma verdadeira
religido civil da comunidade politica”, e, como tal, expressa a intencionalidade
normativo-constitucional, no caso brasileiro, de consolidacdo democratica no pais.

Em seu primeiro artigo, a Carta Constitucional determina que “Todo o0 poder
emana do povo, que 0 exerce por meio de representantes eleitos ou diretamente, nos
termos desta Constituicdo” (BRASIL, 1988, Art. 1°, Paragrafo inico), deixando claro nas
suas primeiras linhas que o poder do povo pode ser exercido por representacdo ou
participacdo direta. Ao longo de toda a Constituicdo Federal os ideais de igualdade e
participacdo dos cidad&os sdo declarados oficialmente.

A educacdo é declarada como direito social dos cidaddos, ja no Art. 6° (BRASIL,
1988). O Capitulo 111, mais especificamente na Sec¢do I, trata da organizacdo da educacao
em dez artigos?*. Logo no Art. 205 é reafirmado o dever do Estado e da familia para com
a educacdo, trazendo como novidade a corresponsabilizacdo da sociedade, na perspectiva
da colaboracéo.

O Art. 206, que trata especificamente dos principios da educacdo brasileira, em
seu inciso VI anuncia a gestio democratica do ensino publico® como um dos pilares sobre
os quais a educacdo brasileira deve se desenvolver (BRASIL, 1988). E fundamental
destacar a importancia de a gestdo democratica constar como um dos principios da
educagdo publica brasileira, pois “O termo principio ¢ empregado para designar, na norma
juridica escrita, 0s postulados basicos e fundamentais presentes em todo Estado de
direito” (ADRIAO, CAMARGO, 2001, p. 72).

24 Do artigo 205 ao 214.
%5 «0 ensino serd ministrado com base nos seguintes principios: [...] V1. gestdo democratica do ensino

publico, na forma da lei” (BRASIL, Art. 206, Inciso VI).
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A gestdo democratica, nas palavras de Cury (2007, p. 494), ¢ “voltada para o
processo de decisdo baseado na participacdo e na deliberagdo publica, [...] expressa um
anseio de crescimento dos individuos como cidaddos e do crescimento da sociedade
enquanto sociedade democratica”.

A Constituicao aponta que a gestdo democratica na educacao sera regulamentada
“na forma da lei”. Sobre esse processo de regulamentagdo existem disputas e tensoes

como apontado por Oliveira (1997, p. 95):

O processo de regulamentacdo do art. 206 da Constituicdo Federal vem se
transformando numa arena onde diferentes projetos disputam sua mais
adequada interpretacdo. Por isso, a garantia de um artigo constitucional que
estabelece a gestdo democratica ndo é suficiente para sua efetivacdo. A leitura
que se faz dos termos gestdo e democracia e, ainda mais, da combinagdo de
ambos, varia conforme os projetos em disputa.

Tais disputas ndo sdo exclusividade do campo préatico, ou seja, do exercicio da
gestdo democratica nas instituicdes escolares. Nas palavras de Lima et al (2012, p. 52), o
esvaziamento dos movimentos sociais e populares nos anos de 1990 promoveu, na gestdo
democratica, uma “conservacdo do espirito autocratico, metamorfoseado de
democratico”. De tal modo, podemos inferir que em alguns momentos o termo gestdo
democrética assume uma confluéncia perversa (DAGNINO, 2006), na qual, valendo-se
do mesmo ritual discursivo sdo assumidas préaticas e posturas contraditorias, ou seja, ainda
que se diga democratica, de fato, a gestdo apresenta-se conservadora e exclusividade de
poucos.

A Ldben n° 9.394/1996, também conhecida como Lei Darcy Ribeiro, reitera o
dispositivo constitucional da gestdo democratica. O préprio processo de aprovacdo dessa
lei foi terreno de grandes disputas ideoldgicas e politicas. O Férum Nacional em Defesa
da Escola Pablica (FNDEP)?® apoiava o projeto de lei apresentado pelo senador Cid
Saboia, julgando que este defendia um projeto de “escola publica, democratica, gratuita
e de qualidade” (SILVA; PERONI, 2013, p. 248). O mesmo Forum apontava que 0
projeto do senador Darcy Ribeiro, posteriormente sancionado na forma da atual Ldben n°
9.394/96, desconsiderava 0 processo participativo, bem como descaracterizava o projeto
encaminhado pelo senador Saboia.

Silva e Peroni (2013) destacam que a Ldben, nos artigos 12, 13 e 14, traz

dimensbes fundamentais para o processo de democratizacdo da gestdo escolar, ao

% A origem do FENDP, segundo Batista (2002) localiza-se a partir das Conferéncias Brasileiras de
Educacdo que, no processo de redemocratizagdo do pais, acabou por reunir diversos educadores brasileiros
em defesa da democracia a ser restituida.
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determinar a participacdo. No gque tange a algumas lacunas da Ldben, Garcia (2000, p.
123) aponta que “a nova LDB depois de um processo legislativo atropelado, entrou em
vigor com todos os buracos que devem ser preenchidos por regulamentacdes ad hoc, ou
seja, do Conselho Nacional e dos Conselhos Estaduais de Educag¢ao”. Nesse ponto, o
autor considera que, na auséncia de legislacdes decorrentes, os educadores assumem a
postura de “regulamentar aquilo que a lei ndo foi capaz (ou ndo desejou) normatizar”
(GARCIA, 2000, p. 123), apontando, consequentemente, a grande importancia da
participacdo nos processos que envolvem a gestdo escolar, como também na elaboracao
de politicas publicas.

A prépria Ldben, em atengdo a Constituicdo de 198827, incumbe & Unido a tarefa
de encaminhar ao Congresso Nacional, um Plano Nacional de Educacdo (PNE), composto
por diretrizes e metas para a proxima década (BRASIL, 1996, Art. 87, 8§1°). Assim, em 9
de janeiro de 2001, foi aprovado o PNE - 2001-2010 por meio da Lei n°® 10.172/2001, o
qual recebeu vérias criticas, sobretudo no que diz respeito ao pacto federativo e a
descentralizagéo da gestéo.

A ANPEd teceu, também, criticas a proposta de PNE por considerar que, em
nome do principio federativo e da descentralizagdo, a maioria das metas estava
sob a responsabilidade dos estados e municipios, omitindo-se o papel da Uniéo,
além de ndo contemplar o conceito de Sistema Nacional de Educagéo,
reivindicado pela area (AGUIAR, 2010, p. 711).

Cury (2002) sinaliza trés destaques que concernem a gestdo democratica no
referido PNE 2001-2010: (1) a gestdo dos recursos financeiros, apresentando como
fundamentais os principios da eficiéncia, transparéncia e modernidade; (2) o pacto
federativo, que versa sobre a necessidade de se constituir, de fato, um acordo
fundamentado em um regime de colaboracéo equitativo, e; (3) os conselhos de educagéo
“revestidos de competéncia técnica e representatividade” (p. 170). O autor aponta
também que o processo de escolha da direcdo escolar se constitui como uma das
estratégias associadas a consolidagédo da gestdo democratica. Cabe evidenciar aqui que a
escolha dos dirigentes escolares pela comunidade, por si s0, ndo é garantia de uma gestéo
democratica (PARO, 2006).

Finalmente, no exercicio de sua autonomia, cada sistema de ensino ha de
implantar gestdo democratica. Em nivel de gestdo de sistema na forma de
Conselhos de Educagdo que redinam competéncia técnica e representatividade

27 O texto original da CF/88, em seu artigo 214, ja determinava o estabelecimento de um Plano Nacional
de Educacdo, de caréater plurianual, o qual, a partir da redacdo da emenda constitucional n° 59/2009, passou
a ter duragdo decenal (BRASIL, 1988).
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dos diversos setores educacionais; em nivel das unidades escolares, por meio
da formac&o de conselhos escolares de que participe a comunidade educacional
e formas de escolha da direcdo escolar que associem a garantia da
competéncia a0 compromisso com a proposta pedagogica emanada dos
conselhos escolares e a representatividade e lideranga dos gestores escolares.
(BRASIL, 2001, p. 125, Grifos meus)

Mendonga (2000), ao elencar cinco categorias?® distintas fundamentais a gestio
democratica, observa que a “elei¢do de dirigentes escolares pela comunidade escolar é o
processo que melhor materializa a luta contra o autoritarismo na administracdo da
educacdo” (MENDONCA, 2000 apud PASSADOR; SALVETTI, 2013, p. 482).

Paro (2015), ao refletir sobre o processo de eleicdo dos dirigentes escolares,
sinaliza que ele € o que possui maior convergéncia com as praticas democraticas, por
possibilitar a participacdo da comunidade escolar na escolha daquele que ira realizar, sob
o pilar da participacdo, a gestdo da escola. O autor aponta ainda que tal escolha, por si s0,
ndo garante que a gestdo da escola seja, de fato, democratica, embora se constitua como
um fator que contribui para o processo de democratizacdo da escola e de sua gestéo.

O PNE 2001-2010 também foi acusado, como destaca Gomes (2015, p. 145), “de
ser demasiadamente amplo e ter objetivos muito genéricos, sem indicadores claros de
cumprimento, em que muitas vezes diretrizes se revestiam de metas”. Proximo ao prazo
final da vigéncia do Plano, iniciaram-se movimentos de mobilizacdo para a construcao de
um novo PNE que pudesse “efetivamente nortear as politicas educacionais” (BRITO,
2015, p. 22).

As criticas ao PNE 2001-2010 contribuiram para a construcdo do PNE 2014-2024,
o0 qual foi instituido por meio da Lei n® 13.005, de 25 de junho de 2014 (BRASIL, 2014).
Cabe aqui destacar a grande tensdo, préatica, entre a complementariedade da democracia
participativa e representativa, conforme ja destacado anteriormente nesse trabalho. A base
para a discussdo acerca do PNE 2014-2024 foi a Conferéncia Nacional de Educacdo
(CONAE), no ano de 2010, cujo tema central foi “Conae: Construindo o Sistema Nacional
Articulado: o Plano Nacional de Educagao, Diretrizes e Estratégias de acao”. Entretanto,
h& um certo descompasso entre o texto se que se produziu a partir desta conferéncia e o
que foi aprovado e sancionado por meio dos representantes do povo nos poderes

legislativo e executivo.

28 As cinco categorias destacadas sdo: 1. a participacéo dos diferentes segmentos da comunidade escolar;
2. aforma como é conduzida o provimento do cargo de diretor, por parte de cada sistema educacional; 3. a
implementacdo e funcionamento dos colegiados; 4. a autonomia financeira, administrativa e
descentralizacdo pedagdgica, €, ainda, 5. a autonomia escolar (MENDONCA 2000 apud PASSADOR,;
SALVETTI, 2013).
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Souza e Gouveia (2010) apontam para a diversidade associada a composicéao desta
conferéncia, a qual contou com a participacdo de representantes do governo federal, da
sociedade civil organizada, dos movimentos sociais e de segmentos do mercado da
educacdo. Porém, cabe aqui destacar que, para se constituir lei, o projeto de lei que tratava
do PNE 2014-2024, PL n° 8.035/2010 (BRASIL, 2010), precisou ser aprovado em ambas
as Casas do Congresso Nacional, lugar onde passou por diversas alterac6es, assim como
ocorreu com o PNE 2001-2010 (OLIVEIRA et al., 2011), evidenciando uma possivel
contradicdo entre 0 que se busca construir através de processos participativos e o que se
legitima e regulamenta por meio da participacao.

Destacada tal contradigdo apontamos que ja no seu segundo artigo, o PNE (2014-
2024) aponta a gestdo democratica como uma de suas diretrizes - “promocéo do principio
da gestao democratica da educacdo publica” (BRASIL, 2014, Art. 2°, Inciso VI). Além

disso, a gestdo democratica foi discutida no contexto da meta 19 do PNE 2014-2024:

Assegurar condigdes, no prazo de 2 (dois) anos, para a efetivacdo da gestéo
democratica da educacdo, associada a critérios técnicos de mérito e
desempenho e & consulta publica & comunidade escolar, no &mbito das escolas
publicas, prevendo recursos e apoio técnico da Unido para tanto (BRASIL,
2014, Meta 19).

A referida meta contempla oito estratégias que visam consolidar a gestdo
democratica nas politicas educacionais brasileiras. Tais estratégias versam sobre pontos
fundamentais para o fortalecimento da gestdo democrética, como: legislacdo para a gestéo
democrética (19.1); formac&o de conselheiros do FUNDEB (19.2); incentivo a criacdo de
Féruns Permanentes de Educacdo nos entes federados (19.3); estimulo a constitui¢éo e
fortalecimento de grémios estudantis e associacdes de pais (19.4), de conselhos escolares
e conselhos municipais de educacdo (19.5); incentivo a participacdo da comunidade
escolar na formulagdo dos documentos norteadores e reguladores das escolas (19.6);
favorecimento da autonomia pedagdgica, administrativa e de gestdo financeira nas
escolas (19.7); e o desenvolvimento de programas de formacdo de diretores e gestores
escolares (19.8), entre outras especificacbes presentes nas estratégias da meta 19
(BRASIL, 2014b).

Sobre a referida meta, Peroni e Flores (2014, p. 186) refletem:

Na Meta 19 do novo PNE, a proposta de gestdo democratica aparece, dando
lugar, em nosso entendimento, a um modelo de gestdo gerencial, que aponta
de forma genérica a participacdo da comunidade escolar, a0 mesmo tempo em
que apresenta principios gerenciais como critérios técnicos de mérito e
desempenho.
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Carvalho (2015), a exemplo das autoras anteriormente mencionadas, aponta que
se pode inferir que tal meta se sustenta em um modelo gerencialista de administracao, sob
os pilares da meritocracia, em detrimento da participacdo de fato. A presenca no PNE
2014-2024 de expressdes como “critérios técnicos de mérito e desempenho” (BRASIL,
2014, Meta 19 e Diretriz 19.1), “aplicar prova nacional especifica, a fim de subsidiar a
definicdo de critérios objetivos para o provimento dos cargos, cujos resultados possam
ser utilizados por adesdo” (BRASIL, 2014, Diretriz 19.8), nos levam a problematizar se,
de fato, a preocupacdo é com a qualidade da educacdo ou se esse plano foi construido
com suas bases alicercadas prioritariamente na meritocracia?®, tio fortemente presente em
nossa cultura.

A meta 19.1, de acordo com o autor acima citado, remete a um ponto crucial para
a educacdo no Brasil, o repasse de transferéncias voluntarias da Unido para as instancias
subnacionais. Nota-se gque essa questdo nao foi detalhada nessa estratégia, cabendo a meta
20 tratar do financiamento da educacdo, embora possa se constituir “como um estimulo
para que os entes federados providenciem suas respectivas legislacGes, respeitando a
legislacdo nacional, vinculadas aos critérios de meritocracia e participagdo comunitaria”
(CARVALHO, 2015, p. 48, Grifos do autor). A estratégia 19.2, vai ao encontro da que a
antecede ao apontar para a necessidade de serem garantidos recursos financeiros para o
fortalecimento dos processos formativos vinculados aos conselhos de acompanhamento
de politicas publicas.

No viés da busca pela garantia de processos participativos e representativos,
podemos aqui retomar “a representacdio no interior da participacio” (LUCHMANN,
2007, p.139), presente nas estratégias 19.3, 19.4, 19.5, as quais apontam para a
necessidade de constituicdo e fortalecimento de espacos de representacdo,
acompanhamento e controle social, por meio de foruns e conselhos. Sobre esta Ultima
instancia, Santos e Nascimento (2014, p. 4) observam que “E importante sinalizar que
esse Conselho [Escolar] deve reunir representantes de todos os segmentos da escola, de
forma que todos sejam representados”.

Na estratégia 19.6 observamos a necessidade do envolvimento de toda a
comunidade escolar, aqui entendida como os profissionais da escola, estudantes e seus

familiares, no sentido de participar na formulacdo de projetos e propostas curriculares,

2% Tratamos aqui a ideia de meritocracia presente em Freitas (2012), que a aponta como estrutura da base
da politica liberal e que responsabiliza o sujeito e seu esfor¢o pessoal na conquista de resultados,
desconsiderando as desigualdades estruturantes na sociedade.
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bem como em planos de gestdo e regimentos. As duas ultimas estratégias, 19.7 e 19.8
apontam para a autonomia da escola e para a necessidade de se desenvolver estratégias
formativas para os gestores escolares, respectivamente. Esse € um terreno que demanda
grande atencdo, pois a0 mesmo tempo em que pode sinalizar para uma autonomia da
escola, por exemplo, pode favorecer a logica da educacdo como mercadoria, na qual
grandes grupos empresariais vendem “solugdes” formativas para este publico.

Tal reflexdo nos aponta para a necessidade de desenvolvermos um olhar mais
apurado sobre a questdo da gestdo democratica, entendida como uma pratica que
possibilita a efetiva participacdo da comunidade escolar (MARQUES, 2011), devendo
também oportunizar a formacdo dos gestores e criar condi¢fes para que estes exercam,
com eficécia, seu papel. A preocupacao com a garantia de profissionais qualificados para
0 exercicio da gestdo escolar ndo pode se sobrepor a garantia de processos democraticas.
Assim, podemos inferir que um perfil profissional qualificado somado a garantia dos
processos participativos podem contribuir para a consolidacdo de uma gestdo
democrética, que se faca a partir da participacdo e da capacidade de gestdo, com foco na
garantia da qualidade em educacéo para todos.

Como apontado ao longo do texto, a gestdo democratica se estabelece a partir dos
processos de participacdo que se localizam para além da escolha dos dirigentes escolares.
Uma gestdo que se faz, de fato, com participacdo, se constitui como uma estratégia para
a construcdo de uma escola inclusiva e democrética, diferentemente daquela que
herdamos, e que, ndo raras as vezes, se sustenta sob pilares excludentes. Para
compreendermos melhor as instancias que possibilitam a consolidagdo de uma gestéo
democrética, é fundamental reiterarmos o0 movimento ciclico desse processo, observando
que as experiéncias do passado ddo significado ao presente e constroem o futuro. Para tal,
com o objetivo de contribuir para o melhor entendimento deste trabalho, apresentaremos

algumas reflexdes acerca dos espacos de acompanhamento e controle social.

1.2.1. Acompanhamento e Controle Social

Com o objetivo de subsidiar as reflexbes acerca dos comités territoriais de
educacdo integral, objeto desta pesquisa, faz-se necessario apresentar algumas ideias
acerca do controle social.

A descentralizacdo, presente na Constituicdo Federal de 1988, além de se

caracterizar pela “divisdo de responsabilidades na execucdo, planejamento e
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financiamento das politicas sociais entre os trés entes federados” (CALVI, 2008, p.10),
também impulsionou a constituicdo de espacos e instancias de controle social,
promovendo uma relagdo mais proxima, democratica e participativa entre Estado e
sociedade. De tal modo, a participacdo social se constitui como um direito, cabendo ao
Estado a constituicdo de espacos de participacdo sob a égide do exercicio do controle
social (ALVES; ALMEIDA, 2013).

Ao tratarmos o controle social, ndo estamos nos referindo, como aponta Calvi
(2008), ao controle do capital que é exercido pelo Estado, mas ao controle “[...] entendido
como a possibilidade de a sociedade civil organizada participar da formulacdo e
fiscalizagdo das politicas sociais, como acompanhar e fiscalizar as a¢fes do Estado
brasileiro em seus trés niveis federados” (CALVI, 2008, p. 288).

O controle social caracteriza-se pela “participagdo do cidaddo na gestdo publica,
na fiscalizacdo, no monitoramento e no controle das acdes da Administracdo Publica
(ALVES; ALMEIDA, 2013, p. 145). Segundo Bravo (2009), o principio da participacdo
popular asseverado pela Constituicdo Federal de 1988 — em especial nos artigos 198%,
20431 ¢ 206% — aponta para a necessidade da participagdo e controle social das de politicas
publicas no ambito da salde, assisténcia social e educacdo nos trés niveis de governo
como estratégia de construcdo da democracia participativa.

Vale observar que os conselhos ndo sdo as Unicas instancias que buscam garantir
a participacdo e o controle social. Ao longo do processo histérico foram sendo
constituidos outros espacos com tal perfil, que buscaremos apresentar ao longo do texto.
N&o queremos, e nem é nosso objetivo, determinar um significado Unico para cada
instancia, pois poderiamos cair em uma armadilha de ndo considerar a dinamicidade

tedrico-préatica desses conceitos. Para citar Alvarez (2004, p. 168):

Com frequéncia conceitos originalmente elaborados no interior de uma
tradicdo tedrica sdo depois apropriados por outras tradi¢es e reconfigurados
de tal modo que o significado original se perde e novas e inesperadas questfes
surgem sob a mesma denominagdo [..] Diante deste quadro complexo,
qualquer tentativa de encontrar o significado univoco e original de conceitos e
nocgdes estd previamente condenada ao fracasso ou ao exercicio académico
esteril.

30 No artigo 198 a participacdo da comunidade é determinada como diretriz da organizagdo do Sistema
Unico de Saude (SUS).

31 A participacdo da populagdo é determinada neste artigo, por meio de organizagdes representativas que
atuardo tanto na formulagdo quanto no controle das politicas publicas da Assisténcia Social em todos os
niveis.

32 A gestdo democratica, neste artigo, é apontada como um dos principios nos quais a educacdo publica
deve se constituir.
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De acordo com Silva (2004, p. 98), na obra “Vocabulario Juridico”, a defini¢ao
de conselhos ¢ “segundo sua origem latina de consilium, designa a assembleia, em que se
toma deliberacdo, a respeito de certos assuntos, submetidos a sua apreciacdo, expressando
a propria deliberacao ou parecer”.

Os conselhos se constituem como instancias de participacdo da sociedade civil,
cuja (nova) relacdo com o Estado est4 alicercada em uma légica de corresponsabilizacao,
monitoramento, gestdo e avaliacdo de politicas publicas (CARNEIRO, 2002). Os
conselhos se constituem como “espago da critica argumentativa e deliberativa e da
democratizagéo da autoridade e do poder politico, distinguindo-se tanto do Estado quanto
do mercado, capaz de preservar uma autonomia propria” (HABERMAS, 1984 apud
CARNEIRO, 2002, p. 279).

Como instancias de participacdo politica, os conselhos sdo, para Cury (2000, p.
45), “elos entre Estado ¢ sociedade”. Teixeira (2004, p. 692) aponta tais espagos como
“Orgdos coletivos de tomada de decisdes, agrupamentos de pessoas que deliberam sobre
algum negocio”. Segundo Arendt (1973), os conselhos se constituem n&o apenas como
uma forma de governo, mas sdo a Unica, e possivel, forma de governo horizontal,
sustentada pelos pilares da participacdo e da cidadania.

O debate sobre os conselhos, como instancias de participacdo e instrumento
democratico, de acordo com Gohn (2006, p. 6), é pauta de agenda tanto para liberais
quanto para esquerdistas: “A diferenca é que eles sdo pensados, pelos liberais, como
instrumentos ou mecanismos de colaboragdo, e, pela esquerda, como vias ou
possibilidades de mudangas sociais no sentido de democratizagdo das relagdes de poder”.
Nesse sentido, cabe atencdo ao uso discursivo e pratico da ideia de conselhos por essas
duas correntes. Valendo-nos do conceito de “Confluéncia Perversa” (DAGNINO, 2006)
podemos observar que, ainda que se fale em conselhos, estes possuem concepgoes
diferentes em relagdo a seus objetivos.

Ainda de acordo com Gohn (2006, p. 6), os conselhos populares, no Brasil, tém
sua origem em setores de esquerda e na oposicdo a ditadura militar, com papeis de
organizacdo de luta e, posteriormente “como organismos da Administragdo Municipal,
criados pelo governo, para incorporar 0 movimento popular ao governo no sentido de que
sejam assumidas tarefas de aconselhamento, de deliberagdo e/ou execugdo”.

Desde a promulgacgéo da Constituicdo Federal de 1988, a participacédo social, vem
sendo evocada e compreendida como estratégia de busca por garantia de direitos sociais,

por meio da presenca de diversos atores na formulagédo, gestdo e controle das politicas
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publicas. Tal participacdo possibilita uma mudanga de compreenséo das relacdes Estado
— sociedade, rompendo a ideia presente durante o governo militar de que “a populacdo
era controlada pelo Estado autoritario que planejava, organizava, efetivava e fiscalizava
seu (proprio) desempenho” (POMPEU, 2008, p. 32).

Como sabemos, a Constituicdo Federal (CF) de 1988 deu origem aos conselhos
setoriais das politicas sociais. Ao fazer isso, a Carta Constitucional estabeleceu
0 desenho de uma nova institucionalidade envolvendo distintos sujeitos
sociopoliticos e culturais nos ambitos estatal e societal. Os conselhos gestores
setoriais sd80 uma das principais inovac@es democraticas no campo das
politicas publicas, ao normatizarem a possibilidade de espacos de interlocugéo
permanente entre a sociedade politicas e a sociedade civil organizada. (GOHN,
2008, p. 97)

Podemos inferir que os conselhos estdo alicercados no modelo da democracia
participativa, uma vez que sao espacos de ampliacdo da participacdo cidadd, ainda que
constituidos por representantes de diferentes segmentos. Segundo Lichmann (2007, p.
139), “assentados na ideia de que compete aos cidadaos, no seu conjunto, a definicéo e
autorizacdo das decisdes politicas” nos quais os espagos de participagdo e deliberacao sido
ampliados. A prépria ideia de participacdo, como ja abordado na secéo anterior, citando
Pateman (1992), é educativa e possibilita a promocdo e construcdo de uma cultura
participativa e de desenvolvimento da cidadania.

Conforme destacado, no que tange as politicas educacionais, a Constituicdo
Federal de 1988 determina a gestdo democréatica na Educacdo, como um dos principios
norteadores do ensino (BRASIL, 1988, Art. 206, Inciso V). Posteriormente, por meio da
Ldben n°® 9394/96, a gestdo democratica foi reiterada como principio da educacao
brasileira, destacando a participacdo dos profissionais da educagdo nos processos de
elaboracdo do projeto pedagdgico das institui¢bes escolares e a constituicdo de conselhos
escolares ou equivalentes que possibilitassem o envolvimento da comunidade escolar

A experiéncia democrética, tdo almejada pelos diversos segmentos sociais, foi
institucionalizada no &mbito da educagéo por meio de algumas instancias de participacéo
gue objetivam oportunizar um acompanhamento responsavel e propositivo, sobre os
pilares dos principios éticos do processo educacional nas escolas. Cortes e Gugliano
(2010, p. 49) apontam que os foruns e os conselhos séo instancias que podem favorecer
a construcdo de novas formas de “exercicio coletivo do poder politico”. Apontam ainda
que os foruns poderiam contribuir com a constituicdo de outra democracia, em sentido
contrério as formas tradicionais de democracia representativa, que limitava a participacao

dos cidaddos apenas ao processo de escolha dos seus representantes. Nesse sentido, 0s
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foruns se constituem como mais uma instancia de aproximacdo entre os cidad&os e
aqueles que os representam no exercicio do poder executivo e legislativo.

Avritzer (2000) cita os conselhos e o orcamento participativo para exemplificar
experiéncias de auto-organizacdo da sociedade civil que podem se articular na
constituicdo de uma experiéncia radical de democracia deliberativa, na qual os conselhos
se constituem como experiéncias de deliberacdo, o que reitera a (re)significacdo de
conceitos de controle social, como apontado por Alvarez (2004).

Schmitter (1974), ao apresentar uma critica em relacdo ao corporativismo do
Estado, tece uma provocacao no sentido de refletir sobre o seu papel na constituicdo dos
espacos de participacdo, em especial os féruns. Segundo o autor, observa-se um
corporativismo estatal, no qual o Estado permitiria e potencializaria a formacgdo de um
conjunto de espacos de representacdo dos interesses sociais, 0s quais sdo ocupados por
organizacg0es, criadas ou licenciadas pelo proprio Estado, de modo que este acaba tendo
0 monopolio da representacdo. A reflexdo proposta pelo autor é anterior ao processo de
redemocratizacdo do pais. Entretanto, podemos observar que as questdes apontadas no
ano de 1974 sdo também abordadas, no contexto atual, por autores brasileiros em analises
do processo de constituicdo dos espacos de acompanhamento e controle social.

Para Cortes e Gugliano (2010), o estado exerce uma vigilancia e controle em
relacdo a escolha dos membros de tais instancias, operando ainda sobre as pautas a serem

postas para a discussao.

Nesse arranjo, os dirigentes estatais manteriam certo controle sobre a sele¢do
de liderancas e demandas a serem colocadas nas agendas de discussdo das
instancias corporativistas. Ao mesmo tempo, as liderangas reforgariam sua
posicéo de autoridade frente aos membros de suas organizacdes, em funcdo do
prestigio gerado pelo atendimento das suas demandas. (CORTES,
GUGLIANO, 2010, p. 51)

Outra instancia que integra 0s espagos de participacdo e controle social sdo os
comités de politicas publicas. Tendrio (2011, p.79, Grifo meu), ao conceituar a gestdo
social®, aponta os espacos de participagio e controle social como “arranjos institucionais
colegiados [...] [que] podem ser identificados por meio de arranjos produtivos locais,
agéncias de desenvolvimento, colegiados territoriais, comités, polos de desenvolvimento
(...)"

De acordo com Silva (2004, p. 90), comité:

3 De acordo com o autor, a gestdo social “contrapde-se a gestdo estratégica na medida em que tenta
substituir a gestdo tecnoburocratica, monoldgica, por um gerenciamento mais participativo, dialégico, no
qual o processo decisorio é exercido por meio de diferentes sujeitos sociais” (TENORIO, 1998, p. 15).
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Deriva do inglés commitee, de to commit, confiar, é empregado na técnica
associativa, ou mesmo do Direito Administrativo, para indicar certas
comissdes (na acepcao de 6rgaos de direcdo), a que se cometem atribuicGes de
desempenho de missGes, que podem ser temporarias ou efetivas. O comité,
assim, tem sentido de diretoria e de comissdo diretora. E a ela se atribui
autoridade de poder executivo nas associacdes ou nas instituicdes em que é
constituido.

Na literatura e producbes académicas brasileiras, existem poucas discussdes
conceituais sobre os comités. Abers e Jorge (2005, p.2), ao tratarem da questdo da
descentralizacdo da gestdo hidrica no pais, sinalizam a constituicdo de comités como
estratégia de “descentralizagdo integrada e participativa”, com representantes de poder
publico, da sociedade civil e dos usuérios, constituindo-se como espaco de deliberacéo.

Ao tratar sobre os comités das bacias hidrogréficas, os autores evidenciam que:

A criagdo dos comités parece ocorrer de acordo com multiplas ldgicas: em
alguns casos, por bacias especificas serem identificadas como “prioridade” por
parte do poder publico; em outros casos, porque atores locais se organizaram;
em alguns estados, como parte de um programa de implantacéo de comités em
todo o territorio, e assim por diante. (ABERS; JORGE, 2005, p.6)

Tais apontamentos podem nos indicar que 0s comités, como instancias de
participacdo e controle social, ainda carecem de maior conceituacao. Talvez isso se dé
pela pluralidade de estratégias que ddo origem a sua constitui¢cdo. No caso especifico do
comité mencionado, este teria também a funcdo de ser responsavel pela “determinacéao
dos precos e da aplicacdo dos recursos da cobranca pelo uso da agua” (ABERS; JORGE,
2005, p. 2).

Buscando exemplificar a diversificacdo de estratégias e objetivos voltados para a
constituigdo dos comités podemos citar também os Comités Gestores de Bairro®*, foco de
estudo de dissertacdo de mestrado apresentado na Fundacgdo Getulio Vargas, na cidade do
Rio de Janeiro, no ano de 2006. Tais instancias foram instituidas pelo governo estadual
do Rio de Janeiro com o objetivo de possibilitar e fortalecer os processos participativos
de moradores da Baixada Fluminense, regido assolada pela exclusdo econémica, social e
politica (MAIA, 2006).

Os Comités Gestores teriam como objetivos principais acompanhar as politicas
publicas, propor sugestdes de atuacdo e estabelecer canais sistematicos de
comunicagdo com os poderes publicos. Esses Comités seriam encarregados
ainda de apontar as principais necessidades da regido nas areas de educacéo,
saude, lazer e urbanizacéo, bem como de acompanhar todas as obras realizadas
pelo programa, possuindo a importante funcao de fiscaliza-las, cobrando o que
ndo tivesse sido realizado e absorvendo as informagBes com os gestores de
forma a manter a comunidade sempre informada (MAIA, 2006, p. 68-69).

34 Estes comités faziam parte do Programa Nova Baixada, que objetiva a melhoria das condicdes de vida
da populagdo das cidades de Nova Iguagu, Belford Roxo, Duque de Caxias e Sdo Joao do Meriti, com a¢des
de revitalizag8o urbana, educacdo ambiental e trabalho e renda (MAIA, 2006).
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De tal modo, como base nas diferentes estratégias de constituicdo dos comités e
utilizando das conceituacOes existentes, podemos inferir que 0s comités se constituem
como instancias de controle social, como apontado por Tenorio (2011) e, ainda, com
caracteristicas de 6rgdo executor, como apontado por Silva (2004).

Outra contribuicdo importante sobre o estudo dos Comités Gestores de Bairro
(MAIA, 2006) € que para sua constituicdo foi realizado um mapeamento de todas as
organizages sociais existentes no bairro ou regido, objetivando integra-las a constituicao
deste espaco.

Ao refletirmos sobre os conselhos, féruns, comités ou outras instancias de
participagdo e controle social, seja nas politicas educacionais ou em outras politicas
sociais, € fundamental observar que tais espacos sdo compostos por divergéncias de
interesses, que disputam lugares e poder. De acordo com Mészaros (2011), ao surgirem
os desafios e problemas nesses espacos, € comum um discurso de que tais instancias ndo
funcionam corretamente, que a participacdo ndo ¢ efetiva. E fundamental compreender
que tais redes sdo complexas e os acordos estdo em constante negociagéo e disputa.

Essas sdo algumas das tensdes e desafios associados a constituicdo desses espacgos
de participacdo, os quais podem contribuir para ac6es e decisdes mais horizontalizadas.
Entretanto, esbarra no desafio histérico do populismo brasileiro e de suas acdes, como
apontado por Chaui (2004, p.20):

Vivemos numa sociedade verticalizada e hierarquizada (embora nao
percebamos) na qual as relagdes sociais sdo sempre realizadas ou sob a forma
da cumplicidade (quando o0s sujeitos sociais se reconhecem como iguais), ou
sob a forma de mando e da obediéncia entre um superior e um inferior (quando
0s sujeitos sociais sdo percebidos como diferentes, a diferenga ndo sendo vista
como assimetria, mas como desigualdade). [...] A forma autoritéria da relacéo

é mascarada por aquilo mesmo que a realiza e a conserva: as relac@es de favor,
tutela e clientela.

Buscando romper com essa logica patrimonialista - que ndo se constitui apenas
como marca histérica das politicas brasileiras, mas como desafio a ser rompido
cotidianamente com vistas a garantia de direitos, justica e equidade -, surge a necessidade
da constituicdo de espacos publicos nos quais as diferencas, vistas como assimetrias, para
citar Chaui (2004), possam buscar romper com a desigualdade, por meio da articulagéo e
debate de argumentos “nos quais, sobretudo, a dimensdo ética da vida social pode ser
construir em uma moralidade publica através da convivéncia democratica com as

diferencas e os conflitos que elas carregam” (TELLES, 1999, p. 92).
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Sobre a participacdo da sociedade nessas instancias, Olson (1999) observa que 0
interesse comum se constitui naquilo que aproxima pessoas em torno de determinadas
questBes e pautas. O autor apresenta, ainda, que é fundamental a existéncia de um
interesse individual (pessoal) submerso nessa busca coletiva, o qual justifica a
participacdo de um sujeito nesse espaco de controle social.

Mesmo ciente de sua incompletude e provisoriedade, para melhor execucdo e
compreensdo do trabalho de pesquisa, faz-se necessario conceituar, as trés instancias de
participacdo e controle social apresentadas: conselhos, féruns e comités. E importante
reiterar que estamos cientes das limitacfes sobre a conceituacdo dessas instancias, como
apontado por Alvarez (2004). Faz-se necessario destacar também que a auséncia de
referencial tedrico acerca dos comités prejudicou sua abordagem conceitual.
Compreendemos também, por meio dos estudos, que as definicdes e conceitos acerca
dessas instancias se misturam e imbricam, tornando seu delineamento uma tarefa de
dificil realizacéo.

Nesse sentido, o Quadro 2 apresenta as estratégias de regulamentacdo desses
espacos e o perfil da participacdo associado a cada uma dessas instancias. Evidenciamos,
a priori, que entendemos por regulamentacéo o “Ato de redigir e publicar o regulamento
ou conjunto de normas por que uma associacdo ou instituicdo tem de se reger
[...]. Regulamento, regras, normas” (Dicionario Michaelis on line, 2015, [s/p]) e por

composicao, quais 0s atores sociais integram tais espacos.

Quadro 2 — Conselhos, Féruns e Comités: origem e composi¢ao

Instancia Objetivos/Atribuicbes Regulamentacéo Composicao
Constituidos por demandas | Regulamentados a Definida no
locais, por necessidade de partir de dispositivos | regimento interno,
acompanhar e propor normativos, composto por
sugestfes de atuacdo com considerando as gestores publicos e
vistas a alcancar objetivos necessidades técnicos das politicas
A em torno de uma politica especificas pelos afetas,
Comités e X .
especifica dentro de uma quais se constituem | representantes da
politica maior, e também as sociedade civil e
estabelecendo canais normatizacdes ja universidades.
sistematicos de existentes a respeito
comunicacao entre a da politica publica
sociedade e o poder publico. | em questéo.
Constituidos como espaco Regulamentados por | Representantes de
de discusséo e um conjunto de gestores publicos,
Eéruns acompanha}mgnto de - regras com bas_.e o moyimentog s_ociais,
politicas publicas, gerais e legal na Constituicio | sociedade civil,
ou especificas, objetivando Federal e suas ONG’s, setores
privados, geralmente
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0 estreitamento da relagéo
estado e sociedade civil.

emendas e demais
leis federais.

eleitos por seus pares
ou indicados pela
instituicdo/entidade
que representam.

Conselhos

Constituidos como
instancias que objetivam
estreitar a relagéo entre a
sociedade civil e o estado,
na perspectiva do
acompanhamento e do
controle das politicas
publicas setoriais,
envolvendo, inclusive, a
fiscalizacdo da aplicacédo
dos recursos financeiros
destinados as politicas
publicas concernentes as
acdes dos referidos
conselhos.

“Criados por um
conjunto de regras
legais — tais como a
Constituicao,
emendas
constitucionais e leis
federais — e atos
administrativos —
ministeriais ou dos
conselhos federais”
(CORTES;
GUGLIANO, 2010,
p. 66)

“A participagdo ¢
definida e regida por
regras legais,
geralmente
composto por grupos
sociais que possuem
grande interesse na
politica publica na
qual o conselho esta
inserido.”
(CORTES;
GUGLIANO, 2010)
A composigéo dos
conselhos deve ser
plural e paritaria
entre estado e
sociedade civil.

Fonte: Elaborado pelo autor com base em Cortes e Gugliano (2010), Abers e Jorge (2005), Brasil (2015b);
Batista (2002), Maia (2006) e Silva (2004).

Com base nas reflexdes apresentadas no Quadro 2 e, ainda, cientes do carater
temporal de tais defini¢Ges, faz necessario destacar ainda que existem sinergias entre tais
instancias no que tange a aproximacdo da sociedade com o estado, aqui chamada de
participacdo social, por considerar ndo apenas uma aproximacao fisica, mas um encontro
que, democratizando as relagdes, possibilita a construcdo de uma sociedade menos
desigual.

Se, por um lado, existem convergéncias entre 0s papeis dessas instituicbes pode-se
observar, com base nas defini¢des apresentadas no Quadro 2, que os Comités, objeto de
estudo dessa pesquisa, se constituem como uma instancia que, com foco em uma politica
especifica, objetivam cumprir um papel executivo e de articulacdo entre diversos setores
de politicas afins.

Os conceitos discutidos e apresentados ao longo deste capitulo sdo de fundamental
importancia para a execugdo da pesquisa e sua compreensao. No préximo capitulo
discutiremos questdes pertinentes a Educagdo Integral e ao Tempo Integral, para,
posteriormente, adentrarmos ao campo da pesquisa: os Comités Territoriais de Educagéo

Integral.
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2. EDUCACAO INTEGRAL E TEMPO INTEGRAL: DA NORMATIZACAO AO
CARATER PEDAGOGICO DA GESTAO

Para a compreensao do objeto de analise desta pesquisa, os Comités Territoriais
de Educacao Integral, faz-se necessario destacar as normatizacGes que dao sustentacéo ao
Tempo Integral e/ou a Educacdo Integral em nosso pais, uma vez que os referidos comités
se constituiram no contexto do Programa Mais Educagdo. Por opcdo metodoldgica
realizaremos uma analise destes dados a partir da Constituicdo Federal de 1988, ponto de
partida legal, percorrendo os caminhos das legislacdes posteriores a Carta Cidadd como,
o Estatuto da Crianca e do Adolescente de 1990, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional de 1996, o Plano Nacional de Educacdo de 2001, o Programa Mais Educacao
de 2007 e o Plano Nacional de Educagdo de 2014.

Entendemos que esses marcos regulatorios ao mesmo tempo em que orientam as
politicas publicas sdo frutos de tensdes, disputas, acordos e influéncias. No tocante a
politica publica, Rua (1998, p. 5) aponta que “a dimensdo publica ¢ dada ndo pelo
tamanho do agregado social sobre o qual incidem, mas pelo seu carater imperativo”.
Nessa perspectiva, 0s marcos regulatorios desempenham um papel fundamental ao
determinar as diretrizes para a implementacdo dessas politicas e para a garantia dos

direitos por elas expressos.

2.1 A redemocratizacdo do pais e a educacdo integral: o que nos tem a dizer a
legislacdo sobre o tempo integral e a educacéo integral?

Para que possamos adentrar as reflexdes acerca da relagdo entre a legislacdo e a
educacdo integral, faz-se necessario aprofundar a tematica. H& uma polissemia de
conceitos acerca do tema e, cabe destacar, que esse trabalho ndo se propde ao
aprofundamento em cada um deles, mas apresentar, de modo geral, a perspectiva na qual
estd escrito, bem como destacar aquela(s) concepgdo(cdes) que mais possue(m)
convergéncia com o objeto de estudo desta pesquisa: 0s comités territoriais de educagéo

integral®.

35 Considerando que os comités se constituiram no &mbito do PME, a concepcao de educagéo integral
aqui tratada, sera pautada naquela que fundamenta o programa em sua institui¢do e é observada por meio
dos seus textos.
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Considerando que este trabalho tem seus fundamentos alicercados no processo de
redemocratizacdo do pais, ndo se pode desconsiderar o movimento engendrado por
diversos educadores, ainda na década de 1930, que influenciou as lutas posteriores por
uma educacdo laica, de qualidade e para todos: o0 Movimento do Pioneiros da Escola
Nova.

O texto do Manifesto dos Pioneiros da Educagdo Nova (1932) defendia: a
educacdo essencialmente publica, sem privilégios econdmicos; formacdo universitéria
para todos os professores, ensino laico, obrigatorio e gratuito. De acordo com o texto, a
democracia seria reconstruida tendo a educacdo como instrumento. Propunha ainda
“servir ndo aos interesses de classes, mas aos interesses do individuo, e que se funda sobre
0 principio da vinculacdo da escola com o meio social” (MANIFESTO, 1932)

Um dos destacados educadores que assinaram o Manifesto, Anisio Teixeira, teve
a oportunidade de compor equipes vinculadas ao governo federal, bem como a secretarias
de governos estaduais. De tal modo, teve condicdes politicas de buscar colocar em prética
ideias e concepcdes da Escola Nova. Com base nesses principios, inaugurou na década
de 1950, quando a frente da Secretaria de Educacdo do Estado da Bahia (1947-1951), o
Centro Educacional Carneiro Ribeiro, denominado Escola Parque. Nesse Centro, as
atividades educativas eram organizadas para oportunizar “as crian¢as um programa
completo de leitura, aritmética e escrita, ciéncias fisicas e sociais e mais artes industriais,
desenho, musica, danga e educagdo...” (TEIXEIRA, 1959, p. 82). Havia também a
preocupacao e a responsabilidade com a alimentacdo dos estudantes, pois, de acordo com
Teixeira (1959), ndo seria possivel educar criancas em situacdo de desnutricdo e
abandono.

As Escolas Parques faziam parte de uma proposta de reformulagéo educacional na
Bahia, que previa a constru¢do de centros educacionais populares em todo o estado,
objetivando ofertar uma educacdo completa (COELHO, 2009), com preocupacdes
voltadas também para a alimentacdo dos estudantes, higiene, preparacdo para o trabalho
e socializagdo. Entretanto, somente um centro foi concluido, em Salvador, o Centro
Educacional Carneiro Ribeiro.

O documento editado pelo MEC “Texto Referéncia para o debate nacional”
(BRASIL.MEC, 2009c), integrante da trilogia “Série Mais Educagdo: Educagdo
Integral”, ao apresentar algumas reflexdes sobre movimentos historicos da educagéo
integral no Brasil d& destaque ao Movimento do Pioneiros da Escola Nova, as a¢Ges

originadas em Anisio Teixeira e, posteriormente, em Darcy Ribeiro, educador cujas ideias
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e acOes politicas em favor da educacgéo integral destacaremos logo adiante. Dentre as
diversas convergéncias de concepcdes e acgdes entre o referido movimento e os dois
educadores, podemos destacar a luta pela democratizacdo da escola publica.
Considerando o direito de todos a uma educacdo de qualidade, que valorize os
sujeitos em suas diversas dimensdes, ndo podemos deixar de destacar também o educador
Paulo Freire, cuja defesa da educacgéo se dava especialmente a partir do respeito ao saber
popular, da relagéo e interacdo entre os sujeitos educativos e da defesa de que a educacao
se da na dimensdo politica (OLIVEIRA; LEITE, 2012). Deste modo, a acdo educativa
ndo pode ser isolada, ela deve articular-se a diversos movimentos, possibilitando que o

sujeito atue e altere, de maneira critica, seu contexto social.

Na verdade, somente com muita paciéncia é possivel tolerar, ap6s as durezas
de um dia de trabalho ou de um dia sem “trabalho”, li¢des que falam de ASA
— “Pedro viu a asa” — “A asa é da ave”. Li¢des que falam de Evas e uvas a
homens que conhecem poucas Evas e nunca comeram uvas. “Eva viu a uva”.
Pensavamos numa alfabetizagdo que fosse em si um ato de criagdo, capaz de
desencadear outros atos criadores. (FREIRE, 1999, p. 104)

Paulo Freire propGe uma educacdo com raizes na realidade social, econdmica e
politica, numa perspectiva metodoldgica direcionada pelo didlogo mdtuo e pela reflexdo
critica sobre si mesmo e sobre a sociedade. SO assim seria possivel promover uma
educacdo capaz de transformar efetivamente a sociedade através do dialogo, da
democracia, da liberdade e da justica (MACIEL, 2011)

Considerando tais elementos, o que se defende aqui é que o educador Paulo Freire
traz elementos fundamentais para a consolidagdo de uma pratica pedagdgica integral, que
considere o sujeito e se constitua sob bases democraticas voltadas para sua emancipacao.

Por fim, buscando destacar outro educador que influenciou ideais e movimentos
acerca da educacdo integral, citamos Darcy Ribeiro. A experiéncia de escolarizagdo dos
Centros Integrados de Educacdo Publica — CIEPs, inaugurado em 1985, na perspectiva
da concepcdo de uma Educacdo Integral, oportunizava a estudantes atividades
educacionais, esportes, cultura, assisténcia médica e alimentacdo em prédios
arquitetonicos proéprios, inspirados na Escola Parque de Anisio Teixeira. Para Darcy
Ribeiro, os CIEPs deveriam atender a trés pontos essenciais para uma educacao popular:
espaco para convivéncia e multiplas atividades sociais, ampliacdo da jornada escolar dos

estudantes, bem como a formacéo e capacitacdo do magistério.
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Nos anos de 1980 e 1990, mais especificamente nos anos 1983-1986 e 1991-1994,
dois mandatos do governo Leonel Brizola, 506 CIEPs foram construidos, inaugurados e
postos em funcionamento (COELHO; CAVALIERE;, 2003). Segundo as autoras, a
proposta tinha a intencdo de promover um salto na qualidade da educacéo no estado do
Rio de Janeiro. Efetivada por Darcy Ribeiro, objetivava integrar, no espaco da escola,
todas as atividades que, de acordo com a proposta desta politica, ofertasse aos estudantes
a possibilidade de desenvolver-se integralmente. Para Santaiana (2015, p. 64) “é preciso
ter clareza, no entanto, que elas (as atividades) surgem vinculadas a uma visao politica,
de uma gestéo especifica e do que esta almejava com a educagao”.

Ao tratarmos de educagdo integral, estamos nos referindo a uma educacdo que
considere os sujeitos em todas a suas dimensdes, que “englobe formacao e informagdo e
que compreenda outras atividades - ndo somente as conhecidas como atividades
escolares” (COELHO, 2009, p. 89). Referimos também a uma educagdo que néo separe
a escola da vida, que seja capaz de construir “uma ponte entre a experiéncia social e a
aprendizagem escolar, ponte esta assentada sempre sobre um espaco, que, ao ser
apropriado pelos sujeitos — estudantes, profissionais da educacdo, pais, moradores da
cidade —, passa a se constituir em territorio educativo” (LEITE, 2012, p. 71).

A luz das reflexdes trazidas nos paragrafos anteriores, procederemos a reflexao,
proposta no titulo desta se¢do, que tem como objetivo destacar o que as legislacGes, a
partir do processo de redemocratizacdo do pais, nos traz sobre o tempo integral®® e a
educacdo integral.

Sendo assim, partindo do exposto, observamos que a vitoria da democracia
brasileira - que resultou no segundo periodo de redemocratizacdo do Pais, fruto de lutas
de movimentos sociais, cidaddos e politicos - foi coroada com a promulgacdo da
Constituicdo Federal, no ano de 1988. Segundo Rocha (2008), conhecida como “Carta
Cidada”, a nova Constituicdo da Republica Federativa do Brasil apresenta diversas
formas de participagéo da sociedade, incluindo a populagdo nas decisdes locais e federais.

Outra grande conquista democrética presente nesse marco legal é a declaragéo dos
direitos sociais, presente numa carta constitucional pela primeira vez na histéria do nosso

pais, a qual, aléem de apresentar a educagdo como primazia nesse campo de direitos

36 Sobre o tempo integral, estamos nos referindo ao periodo igual ou superior a 7 (sete) horas didrias de
atividades educativas, sob a responsabilidade da escola, nos cinco dias letivos semanais. Mais adiante, nesse
estudo, apresentaremos a legislacdo que regulamenta esse tempo.
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(BRASIL, 1988, Art. 6°), também Ihe garante secdo especifica, a qual agrega do artigo
205 ao 214.
O Art. 205 trata diretamente do direito a educacdo, esta apresentada como

responsabilidade do Estado e da familia, devendo contar com a colaboragéo da sociedade.

Art. 205. A educacéo, 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.)

Aqui observamos a obrigacdo do estado em garantir que todos os seus cidadaos
tenham direito & educagdo, assim como também podemos observar a presenca da
concepgdo de uma Educacdo Integral, ao mencionar que a educacao devera ser promovida
de modo a buscar o “pleno desenvolvimento da pessoa, Seu preparo para o exercicio da
cidadania e sua qualificagdo para o trabalho” (BRASIL, 1988, Art. 205).

Pinheiro (2009, p. 64) observa que “a leitura desse artigo nos permite inferir que,
no que tange a educacdo como direito social de todos os cidaddos, o Estado tem sua
importancia ressaltada no oferecimento da educacdo que possibilite o pleno
desenvolvimento do educando”. Outro ponto a ser destacado no mesmo artigo é a
importéncia da articulagdo Estado, familia e sociedade, no sentido de garantir o direito a
educacdo, de tal modo que tais esferas sejam corresponsaveis pela efetivacdo e garantia
desse direito.

Em sua pesquisa, Pinheiro (2009) aponta, a partir do Art. 206 da CF/88 quatro
pilares estruturais nos quais a educacdo brasileira deve se constituir, sdo eles: a
universalidade, a gratuidade, a democracia e a qualidade. Nas palavras da autora, tais
principios “sao fundamentais ao estabelecimento de politicas publicas de educagao [em
tempo] integral no Brasil” (p. 65), de tal modo, podemos observar que, sendo a educagao
um direito inalienavel de cada sujeito, ela deve ser garantida a todos pelo Estado,
primando pela qualidade e constituindo-se como exercicio efetivo de consolidagéo da
democracia. Afinal, seria possivel garantir uma educacdo integral, desconsiderando o
exercicio da liberdade e da democracia?

A ampliacdo da jornada escolar e/ou o tempo integral ndo aparecem textualmente
na Constituicdo Federal, entretanto ela traz determinac6es que apontam para a concepgao
de uma educacdo integral que considere 0s sujeitos em suas maltiplas dimensdes, na

perspectiva da construgdo da autonomia e de uma sociedade democratica.

No que tange ao ordenamento juridico atual, observa-se que, embora a
Constituicdo Federal de 1988 ndo faca referéncia literal aos termos educacéo
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integral e/ou tempo integral, ao evidenciar (1) a educa¢do como o primeiro dos
dez direitos sociais (art. 6°) e, conjugado a esta ordenacéo, apresenta-lo (2)
como direito capaz de conduzir ao pleno desenvolvimento da pessoa, fundante
da cidadania, além de possibilitar a preparacéo para o0 mundo do trabalho (art.
205) — de forma subliminar, a partir da conjugagdo dos artigos anteriormente
citados, permite que seja deduzida a concepcéo do direito de todos a educacéo
integral (MENEZES, 2008, p. 02).

Castro e Ribeiro (2009, p. 14) apontam que a CF/88, por meio da garantia dos
direitos civis, politicos e sociais busca “construir uma sociedade livre, justa e solidaria;
erradicar a pobreza e a marginalizacdo; reduzir as desigualdades sociais e regionais; e
promover o bem de todos sem preconceitos ou quaisquer formas de discriminagao”. De
tal modo, ela desbrava caminhos para a consolidacdo de legislagfes que, ainda que néo
referenciem diretamente a Educacéo Integral e/ou o Tempo Integral, constituem-se como
movimentos fundamentais para a construcdo de uma educacdo que se proponha
transformadora e que considere o0s sujeitos em todas a suas dimensdes.

No caminho do reconhecimento da cidadania e da garantia de direitos, o Estatuto
da Crianca e do Adolescente (ECA), Lei n° 8.069/1990 (BRASIL, 1990), ja dentre suas
primeiras determinacdes, expressa que criancas e adolescentes gozam dos direitos
fundamentais a pessoa humana, devendo Ihes ser garantidas as oportunidades para o
“desenvolvimento fisico, mental, moral, espiritual e social, em condicGes de liberdade e
de dignidade” (BRASIL, 1990, Art. 3°). Tais aspectos apontam para a formacéo integral
desses sujeitos. O artigo, ao explicitar as diferentes dimensdes do desenvolvimento
humano, ndo contempla um I6cus especifico para essa acdo, devendo tal desenvolvimento
ser garantido, sobretudo nos processos que envolvem a concepcgéo e implementacdo de
politicas publicas em educacao.

O Estatuto, do Art. 53 ao 59, expressa os direitos de criancas e adolescentes em
relacdo a educacdo, os quais, em grande parte, reiteram os direitos dispostos na CF/88. A
protecdo integral a esses sujeitos &€ marca presente ndo so nesse capitulo, mas em todo o

Estatuto.

A ideia de protecgdo integral inscrita no ECA esta fundada, em primeiro lugar,
no reconhecimento de que a situa¢do peculiar da crianca e do adolescente como
pessoa em desenvolvimento exige uma forma especifica de protecéo, traduzida
em direitos, tanto individuais como coletivos, que devem assegurar sua plena
formacao. Entre esses direitos esta o direito a educagdo em seu sentido amplo.
Mais ainda: ao propor um novo sistema articulado e integrado de atencéo a
crianca e ao adolescente, o ECA indica claramente que os novos direitos da
infancia s6 podem ser alcangados pela integracéo das politicas sociais publicas,
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reconhecendo tarpbém 0 papel da sociedade e da familia no provimento desses
direitos (GUARA, 2008, p.66).

O ECA traz a educacdo no contexto da protecdo integral de criancas e
adolescentes, determinando que “a politica de atendimento dos direitos da crianga e do
adolescente far-se-4 através de um conjunto articulado de a¢Ges governamentais e néo-
governamentais, da Unido, dos estados, do Distrito Federal ¢ dos municipios” (BRASIL,
1990, Art. 86). Este artigo apresenta a articulacdo das acdes das politicas de Estado e as
acOes da sociedade civil, como necessidade para se consolidar, de fato, a garantia a
protecao.

Nessa perspectiva, a escola, como equipamento do Estado, deverda também
garantir a protecdo e o cuidado a esses sujeitos. Protecdo, em um contexto de negacéo de
direitos, € uma estratégia para a garantia de uma educacao que considere a integralidade
dos sujeitos e seu pleno desenvolvimento. De tal modo, podemos refletir que a escola, ao
compor uma rede que protege a infancia e adolescéncia ndo estd assumindo
exclusivamente para si esse papel, mas abrindo-se para contribuir, com seu fazer
cotidiano, para proteger e educar esses sujeitos.

Com a promulgacéo da CF/88, as pressdes de grupos de educadores e 0s debates
acerca da educacao, ficava evidente a necessidade de se discutir, construir e aprovar uma
nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, a qual deveria ser permeada pelos
ideais de democracia e participagdo que fundamentaram o processo de redemocratizacéo
do pais.

Assim, Ldben resgata aspectos que fazem parte da CF/88 e do ECA, reiterando o
dever do Estado em ofertar uma educacédo publica gratuita e de qualidade para todos os
estudantes. Determina que a carga horaria anual da educacgdo béasica seja constituida por,
no minimo, 800 (oitocentas) horas distribuidas em um minimo de 200 (duzentos) dias de
“efetivo trabalho escolar” (BRASIL, 1996, Art. 24, Inciso I). Em relagéo ao Ensino
Fundamental, determina a ampliacdo progressiva do periodo de permanéncia dos
estudantes na escola (BRASIL, 1996, Art. 34), deixando tal decisdo a cargo de cada
sistema de ensino, sem, contudo, especificar jornadas quantitativas associadas a essa
ampliacdo. Sendo assim, apesar de a Ldben néo determinar como se daria essa ampliagéo
no ensino fundamental, a legislacdo legitimou a possibilidade j& aberta para que estados
e municipios pudessem organizar propostas proprias voltadas para a ampliacdo da jornada

escolar.
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Apds a CF/88 € a primeira vez, em um mesmo documento, que temos a abordagem
das dimensdes presentes numa educagdo que pense a integralidade dos sujeitos e que
aponta para a ampliacdo do tempo de permanéncia em atividades escolares. De acordo
com Menezes (2008) citada por Pinheiro (2009, p. 68), o tempo integral, expresso na LDB
néo esta, “necessariamente associado a formacgao integral do ser humanos”, uma vez que
“o estabelecimento do progressivo aumento do tempo escolar (presente na Ldben) pode
estar associado a outros fatores, a citar, aqueles relacionados a protecédo social da crianca
e dos adolescentes ¢ ao direito de pais e¢ maes trabalhadores”. Podemos também
evidenciar que, considerando as desigualdades sociais historicas presentes em nosso pais,
a protecdo social se constitui como fator fundamental para a constru¢do de uma educagéo
que pense e respeite o sujeito em todas a suas dimensoes.

A Ldben, em sintonia com a CF/1988, determinou que a Unido deveria
encaminhar ao Congresso Nacional o Plano Nacional de Educacdo, “com diretrizes e
metas para os dez anos seguintes” (BRASIL, 1996, Art. 87, 8 1°). Nesse sentido, 0 PNE
2001-2010, sancionado através da Lei n® 10.172/2001, objetivava a melhoria da qualidade
da educacdo, traduzida em objetivos e metas a serem alcangados. Sob essa perspectiva, 0
PNE 2001-2010, ao associar o tempo integral a educacéo infantil e ao ensino fundamental,
aponta “a prioridade do tempo integral para as criancas das camadas sociais mais
necessitadas” (BRASIL, 2001, p. 08). Tal questao nos movimenta no sentido de refletir
sobre duas questdes especificas. Se, por um lado, a priorizagdo de criangas “das camadas
mais necessitadas” poderia ser considerada como uma acgdo que ndo atenta para o
principio constitucional de que somos todos iguais perante a lei (MENEZES, 2008), “sem
distingbes de qualquer natureza” (BRASIL, 1988, Art. 5°). Por outro lado, priorizar esse
publico pode ser considerado como uma acdo do poder publico no sentido de buscar
diminuir as desigualdades sociais e de oportunidades®’, td0 presentes em nosso pais.
Buscando embasar tal reflexdo, trazemos o pensamento de Santos (2003, p. 56) que
destaca:

Temos o direito a ser iguais quando a nossa diferenca nos inferioriza; e temos
o direito a ser diferentes quando a nossa igualdade nos descaracteriza. Dai a
necessidade de uma igualdade que reconheca as diferencas e de uma diferenca
que ndo produza, alimente ou reproduza as desigualdades.

Em relacéo ao Ensino Fundamental, o PNE 2001-2010 apontava como objetivo a

ampliacdo progressiva da jornada escolar, de modo a abranger um periodo de pelo menos

37 Esse trabalho nédo visa aprofundar tais questdes, sua apresentacdo aqui tem por finalidade apenas
contribuir para reflexfes acerca das garantias de direitos educacionais no Brasil.
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sete horas diarias (BRASIL, 2001). Nota-se aqui uma distin¢do do Plano em relacdo ao
texto original da Ldben, o qual apenas determinava a progressiva expansdo do tempo de
permanéncia na escola sem, contudo, quantificar esse tempo, conforme evidenciado
anteriormente. Outro avanco, apontado por Pinheiro (2009) em relacdo ao PNE/2001 foi
a de apontar a necessidade de se ampliar progressivamente o atendimento em tempo
integral das criangas na educagéo infantil, uma vez que a LDBEN/96 ndo menciona tal
ampliacéo para essa etapa da educagdo basica. E importante esclarecer que, por meio da
Lei 12. 796, de abril de 2013, determina-se o quantitativo de 7 horas diarias como Tempo
Integral na Educacdo Infantil.

O Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacdo, instituido pelo Decreto n°
6.094/2007, foi considerado o “carro-chefe” do Plano de Desenvolvimento da Educagéo
(PDE)*® (SAVIANI, 2007, p. 1233). A partir da adesdo ao Compromisso Todos pela
Educacao, os municipios e estados, deveriam elaborar, cada qual, o seu Plano de Acdes
Articuladas®® (PAR), passando, assim, a fazer jus ao recebimento de transferéncias
voluntérias de recursos financeiros e assisténcia técnica com origem na Uni&o.

Entre as 28 diretrizes dispostas no Plano de Metas Compromisso Todos pela
Educacao, destacamos uma que faz referéncia direta a ampliacdo da jornada escolar, a
qual, posteriormente, seria contemplada por meio do Programa Mais Educacdo, foco
desse estudo, qual seja: “ampliar as possibilidades de permanéncia do educando sob
responsabilidade da escola para além da jornada regular (BRASIL, 2007b, Art. 2°, Inciso
VII).

Tendo por base o referido Plano de Metas, o governo federal, alicergado no apoio
técnico e financeiro as instancias subnacionais, vem atuando como articulador de forgas,
no intuito de promover uma politica nacional, que envolva os entes federados e a
sociedade civil, voltada para o avango da qualidade da educacdo bésica. Sob essa
perspectiva, no ambito do PDE e ainda no ano de 2007, pode-se observar a instituicdo de

duas grandes ac¢des que contribuiram para a amplia¢do da jornada escolar, na perspectiva

3 O PDE foi apresentado pelo MEC em 2007, se constituindo como o primeiro plano, em nivel nacional, a
envolver todos os eixos dos setores da educagdo basica, continuada, superior e profissional. Nele pode-se
observar uma visdo sistémica da educagdo e de suas politicas, com objetivo a melhor desenvolvé-la,
buscando garantir a qualidade da educagdo. (SAVIANI, 2007)

39O PAR deve ser elaborado por cada estado, municipio e distrito federal, a partir da adeséo destes ao Plano
de Metas Compromisso Todos pela Educacdo, no qual, por meio de um detalhado diagndstica de seus redes
e sistemas educacionais, construir um conjunto de estratégias com vistas a melhoria da qualidade da
educacdo, tendo como foco 4 dimensdes: 1. Gestdo Educacional; 2. Formacdo de Professores e dos
profissionais de servicos e apoio escolar; 3. Praticas pedagdgicas e avaliacdo e; 4. Infra-Estrutura fisica e
recursos pedagogicos. (SIMEC/MEC/BRASIL)
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do tempo integral: o0 Fundo de Manutencédo e Desenvolvimento da Educacéo Basica e de
Valorizagdo dos Profissionais da Educacdo (FUNDEB) e o Programa Mais Educacgéo
(PME).

O Fundeb, criado pela Emenda Constitucional n® 53/2006 e regulamentado pela
Lei n® 11.494/2007 e pelo Decreto n° 6.253/2007, pode ser considerado um marco em
relacdo ao financiamento da educacdo, cabendo destacar aqui o fato de, ineditamente,

destinar recursos diferenciados para as matriculas em tempo integral.

O Fundeb também se destacou em relacdo ao Fundo que lhe antecedeu, o
Fundef, por destinar recursos ndo apenas para o ensino fundamental, mas para
as diferentes etapas, modalidades e tipos de estabelecimento de ensino da
educacdo bésica, incluindo, ineditamente, recursos para as matriculas em
tempo integral (MENEZES, 2012, p. 141).

Ao prever o repasse de recursos para matriculas em Tempo Integral*’, o FUNDEB
possibilita que estados e municipios avancem na possibilidade de instituirem politicas
préprias de educacdo em tempo integral, tornando-se, assim, o primeiro fundo federal a
financiar e, por conseguinte, induzir, a multiplicacdo de tais politicas entre as esferas
subnacionais (MENEZES, 2012).

Por sua vez, apresentado pelo governo federal como estratégia para “induzir a
ampliacdo da jornada escolar e a organizacdo curricular, na perspectiva da educacédo
integral” (BRASIL.MEC, 2011, p. 01), o Programa Mais Educagdo foi criado
pela Portaria Interministerial n°® 17/2007 e regulamentado pelo Decreto n° 7.083/2010,
constituindo-se em um dos primeiros movimentos do MEC a possibilitar a discussédo
sobre a educacdo integral e(m) tempo integral no territério nacional. Alguns estados e
municipios ja vinham desenvolvendo experiéncias proprias de educagdo em tempo
integral, como € o exemplo do estado do Rio de Janeiro com os Cieps e 0 municipio de
Belo Horizonte/MG, com a experiéncia do Programa Escola Integrada.

A Portaria Interministerial n°® 17/2007, que criou 0 PME, apresenta 0s objetivos
do programa no Capitulo I, no qual é mencionada a formacéo integral de criancas,
adolescentes e jovens, a protecdo social, ampliacdo dos tempos e espagos educativos,

além do uso de outros espacos para além da escola. No contexto desse estudo, convem

400 Decreto n® 6.253/2007, que dispde sobre o Fundo de Manutengéo e Desenvolvimento da Educacdo Bésica
e de Valorizacdo dos Profissionais da Educacdo - FUNDEB, regulamenta a Lei n?11.494, de 20 de junho de
2007 regulamentou a educagédo basica em tempo integral como sendo a “jornada escolar com duracdo igual
ou superior a sete horas dirias, durante todo o periodo letivo, compreendendo o tempo total que um mesmo
aluno permanece na escola ou em atividades escolares” (art. 04)
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destacar que a referida Portaria, em diferentes momentos, reafirma a articulacao de agdes
na perspectiva da intersetorialidade. Contudo, convém observar, que ela ndo estabelece a
extensdo minima da carga horéria considerada como Tempo Integral para fins de
recebimento de recursos do PME por parte dos estados e municipios que aderiram ao
programa. A Portaria, tal qual estd colocada, abre espaco para diversas organizagoes de
ampliacdo do tempo escolar, sem que elas sejam frequentes ou regulares (MENEZES,
2012). Tal lacuna é preenchida pelo Decreto n° 7.083/2010, o qual estabelece que:

Para os fins deste Decreto, considera-se educacéo 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 (BRASIL,
2010, Art. 1°, § 1°).

A anélise do artigo anterior permite também inferir que as atividades escolares
nédo precisam, necessariamente, acontecer dentro do espaco da escola, indo ao encontro
de reflexdes que declaram que o PME traz, em sua esséncia, a ideia da cidade que educa
(LECLERC; MOLL, 2012). Sob essa perspectiva, a escola passa a ter a cidade (e 0s
cidadaos) como parceiros na tarefa de educar e proteger integralmente criancas e jovens.
Nesse contexto, o tempo escolar deixa de ser caracterizado como aquele em que o aluno
esta dentro da escola, para abarcar aquele em que o aluno esta sob a responsabilidade da
escola (MENEZES, 2009).

Através da agenda propositiva que caracteriza o PME (LECLERC; MOLL, 2012),
0 pais pode ampliar o debate acerca da educacdo integral e(m) tempo integral,
caminhando na dire¢do do avanco da construcao de politicas publicas locais voltadas para
este desafio, entendendo que as possiveis tensdes e limites do Programa podem ser
utilizados como estratégias de superacdo para a consolidacdo de politicas publicas
eficazes e eficientes.

Ideias e concepgdes distintas de educacdo integral, de certa maneira, estiveram
presentes em algumas politicas publicas brasileiras e em movimentos que marcaram a
educacao em nosso pais. Porém, enquanto politica publica em nivel nacional, a Educacéo
em Tempo Integral € um campo recente, 0 que demanda a incorporagao de novos saberes
e experiéncias nos niveis teoricos e praticos.

Por fim, seguindo o percurso historico das normatizagdes brasileiras, destacamos
0 Plano Nacional da Educagdo 2014-2024 (BRASIL, 2014b), que segundo Sena (2014,
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p. 17) teve seu processo de elaboracdo mais democratizado, uma vez que, assim como no

caso do

Fundeb contou com 0 movimento social reestruturado, a partir dos Congressos
Nacionais de Educacdo (Coneds), organizados pelas entidades da comunidade
educacional e de um novo ator que se firmou como importante catalisador: a
Campanha Nacional pelo Direito & Educagio®'.

O PNE 2014-2024 traz em sua 6% meta a ampliacdo da oferta do tempo integral
para, no minimo, 50% das escolas e 25% dos estudantes da educacdo béasica (BRASIL,
2014). O texto da referida meta ndo traz a expressao educacdo integral para vincula-la ao
tempo, entretanto nas estratégias para se atingir a referida meta, observamos expressoes
que se aproximam da concepcdo de educacdo integral, algumas das quais destacam, por
exemplo, a importancia de se articularem, no tempo integral, atividades diversificadas
ligadas ao esporte, as artes, ao meio ambiente, sempre em convergéncia com as atividades
pedagdgicas e propostas nos curriculos escolares (BRASIL, 2014, Meta 6, Estratégias
6.1,6.4,6.5€6.9)

Um outro ponto que merece atencdo em relacdo a meta 6 do PNE 2014-2024 diz
respeito a estratégia 6.4, que aponta para a necessidade de a escola se articular com
diversos espacos educativos, sejam eles publicos ou privados, como possibilidade para
contribuir na educacdo de criancas e adolescentes. Tal estratégia pode nos levar a refletir
sobre os dois aspectos destacados a seguir.

O primeiro deles se refere a ideia de que a escola ndo se constitui como o Unico
espaco educativo da cidade. E importante observar que no se trata de retirar da escola a
sua responsabilidade e seu papel, mas de reconhecer que os esforgos empreendidos por
esta instituicdo, somados a outras possibilidades educativas, amplia repertérios e
experiéncias para os estudantes. Tal ideia apresentada tem profundas convergéncias com
a perspectiva apontada no PME, na medida em que este valoriza e potencializa a dimenséo

do espago e do territdrio nas praticas educativas.

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 érgaos ou institui¢des locais (BRASIL, 2010b, Art. 1°, § 3°).

41 De acordo com Sena (2014), a Campanha Nacional pelo Direito a Educacéo se constitui como uma rede
de mobilizacdo e advocacy, formada pela sociedade civil organizada, fundada em 1999, com objetivo de
lutar pela efetivagdo do direito a educacéo para todos.
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Ao pensarmos o uso dos espacos da cidade como potenciais educativos remetemos
também as experiéncias das Cidades Educadoras®. De acordo com Gémez-Granel e Vila
(2003) as cidades assumem um papel pedagoégico, por meio de uma teia de relagdes entre
pessoas e instituicdes que se reconhecem e atuam como educadores dos sujeitos destas
cidades.

O segundo aspecto a ser destacado, referente a estratégia 6.4 do PNE 2014-2024,
estd intimamente relacionado ao primeiro j& apontado: trata-se da articulacdo
intersetorial. Ao apontarmos as potencialidades da articulacdo da escola com a cidade,
faz-se necessario evidenciar a importancia de se constituir uma rede de relacGes que
sustentem e reforcem tal movimento e, nesse sentido, a intersetorialidade se constitui
como acao fundamental para este movimento, que apresenta um carater pedagogico ao
“reconhecer que a relagdo concertada entre ‘setores’ implica mudangas substancias na
gestdo e impactos na politica, bem como na ampliacdo da democracia e da cidadania
social (PEREIRA, 2014, p. 23). Nesse sentido, a intersetorialidade, engendrada a partir
da garantia da educagdo em tempo integral, pode se constituir aprendizado para a escola,
ao aproxima-la de outras maneiras de fazer e garantir a educacéo, bem como um exercicio
para a gestdo publica que precisa articular os setores, constituindo, nesse movimento,
novos saberes e, quem sabe, novas politicas publicas.

Finalizando esta secdo, destacamos que 0s marcos legais desempenham papel
fundamental no processo de construcdo e implementacédo de politicas publicas. Eles se
traduzem em determinac@es para que essas politicas se aproximem ao maximo dos ideais
em que foram pensadas. Ndo podemaos deixar de considerar também que nosso pais possui
uma histéria marcada pela desigualdade e discriminacdo, o que exige que a educagdo
pensada e praticada ndo apenas considere 0s sujeitos em todas as suas dimens@es, mas
também contribua para a diminuicdo dos processos de exclusdo, para a conquista da

autonomia, para o exercicio da cidadania e a consolidacdo de uma democracia de fato.

2.2. A Intersetorialidade no PME

42 Em 1990, no | Congresso Internacional de Cidades Educadoras, realizado em Barcelona, um grupo de
cidades representadas por seus governos locais, pactuou o objetivo comum de trabalhar juntas em projetos
e atividades para melhorar a qualidade de vida os habitantes, incluindo ai politicas e projetos voltados a
educacdo, a partir da sua participacao ativa na utilizacdo e evolugdo da propria cidade e de acordo com a
carta aprovada das Cidades Educadoras. Em 1994, o movimento foi formalizado como o 111 Congresso
Internacional em Bolonha. (BIDCI, 2016)
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Nesta secdo discutiremos a intersetorialidade como acéo de integracao e gestdo do
Programa Mais Educacgdo (PME). Faz-se necessario aprofundar tal temética, uma vez que
este estudo propBe a andlise dos comités de educacdo integral sob a perspectiva da
intersetorialidade, conforme anunciado na Portaria n.° 12/2016 que regulamenta esses
espagos.

Art. 1° Os Comités Territoriais de Educacdo Integral tém carater consultivo e
propositivo e a finalidade de fomentar, articular e integrar as acfes
intersetoriais envolvidas com a construcdo da politica publica de educagéo
integral nos territérios (BRASIL, 2016)

Outros documentos editados pelo MEC apontam os Comités como l6cus de uma
articulacdo intersetorial com objetivo de contribuir para a execugdo do PME nas
redes/sistemas de ensino e também como possibilidade de fortalecimento das politicas
educacionais. Sendo assim, constituem-se objeto de analise as normatizacGes e
documentos de apoio elaborados pelo MEC e voltados para a implementagédo do PME no
Pais, com destaque para os Manuais Operacionais de Educacéo Integral (BRASIL.MEC,
2008, 2009, 2010, 2011, 2012, 2013, 2014), bem como os resultados da pesquisa
intitulada “Programa Mais Educagdo: Impactos na Educacdo Integral Integrada”,
desenvolvida por um grupo de universidades federais*®, publicada no ano de 2013
(BRASIL, 2013b), entre outros documentos.

A acdo intersetorial faz-se presente desde a instituicdo do PME, e, portanto, ja na
Portaria Interministerial n® 17/2007 e no Decreto n° 7.083/2010. Conforme evidenciado
anteriormente, o PME tem por finalidade “contribuir para a melhoria da aprendizagem
por meio da ampliagdo do tempo de permanéncia de criangas, adolescentes e jovens
matriculados em escola pablica, mediante oferta de educagéo basica em tempo integral”
(BRASIL, 2010b, Art. 1°).

Sob essa perspectiva, 0 PME também busca constituir-se indutor da construcédo de
politicas de educacéo integral em tempo integral por parte das instancias subnacionais.
Inicialmente, o programa teve sua implantag&o associada apenas a escolas de baixo indice
de Desenvolvimento da Educacgéo Bésica (IDEB) localizadas em regiGes metropolitanas
de capitais do Pais, sendo que, posteriormente, foi ampliada aos demais municipios da
federacdo sob uma perspectiva de articulacdo de politicas educacionais e sociais, ideia
essa que se constitui como principio do PME (BRASIL, 2010).

4 UFMG, UNIRIO, UFPR, UFPA, UFPE e UFG.
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Alguns documentos base do Mais Educacéo (BRASIL.MEC, 2008, 2009, 2009b,
2010, 2010b, 2011, 2012, 2013, 2014) apontam para movimentos de articulacdo entre
programas e politicas “com vistas a formula¢ao de uma politica de Educagdo Integral,
sustentada na intersetorialidade da gestdo publica, na possibilidade de articulacdo com a
sociedade civil” (BRASIL, 2009b, p.11). Assim, considerando a necessidade de
aprofundamento nas reflexdes acerca da tematica, apresentaremos alguns argumentos
sobre a perspectiva intersetorial na gestdo publica, relacionando-a as ideias de
constituicdo de redes para a efetivacdo de politicas publicas. Mais uma vez cabe observar
a articulacdo deste tema — intersetorialidade - com a pesquisa deste trabalho, uma vez que,
por meio da Nota Técnica n® 381, de 16 de outubro de 2015, o MEC reconhece 0s comités
de educacdo integral como espacos democraticos, com capacidade de induzir e
aperfeicoar praticas intersetoriais com vistas a fortalecer a educacdo integral em tempo
integral (BRASIL.MEC, 2015b). Cabe destacar aqui que a apresentacdo e analise desses
ordenamentos seré realizada no Capitulo 3, quando trataremos da pesquisa de campo.

O crescimento dos problemas sociais e 0 concomitante aumento das demandas e
reivindicacdes associadas a garantia de direitos impde as politicas publicas e sua gestao
um novo posicionamento frente a essas questdes. A ldgica setorializada, e muitas vezes
desarticulada das politicas, ndo € capaz de lidar com a complexidade dos problemas
vividos pela populagdo (NASCIMENTO, 2010). Diante da demanda por uma maior
integracdo, a intersetorialidade surge como possibilidade de articulacdo de redes politicas,

aqui compreendidas como:

Um conjunto de relagdes relativamente estaveis, de natureza nao-hierarquica e
independente, que vinculam uma variedade de atores que compartilham
interesses comuns em referéncia a uma politica, e que fazem intercAmbio de
recursos para perseguir esses interesses compartilhados, admitindo que a
cooperacdo é a melhor maneira de alcancar as metas comuns (BORZEL, 1997,

p.2).

Tal perspectiva parte de uma viséo integradora dos problemas sociais para buscar
superéa-los (JUNQUEIRA, 2004). A medida que a intersetorialidade constitui-se como a
I6gica da integracdo de diversas experiéncias e saberes de sujeitos, bem como de servigos
(JUNQUEIRA, 2004; INOJOSA, 2001; NASCIMENTO, 2000), ela se aproxima
conceitualmente da educacéo integral e, de modo especial, do PME.

A intersetorialidade se faz associar a compreensdo da necessidade de uma nova
forma de planejar e executar as politicas publicas, pautada especialmente na articulagéo
dos diversos setores que, se trabalharem de forma conjunta, apresentam condicGes de

potencializa-las. Nesse sentido, é fundamental compreender que a intersetorialidade nao
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exclui ou desconsidera os saberes e experiéncias especificas de cada setor, assim como
n&o se propde a retirar suas especificidades, uma vez que reconhece seus saberes e know-
how no desenvolvimento de a¢bes (JUNQUEIRA, 2004). O que ela se propde é a uma
articulacdo horizontal que respeite o saber fazer de cada setor, potencializando-o na
medida em que se (re)constroi com outros saberes setoriais. Logo, 0 que a
intersetorialidade anuncia é a necessidade de articular saberes e experiéncias com vistas
a promover uma maior qualidade de vida e garantia de direitos & populagéo.

A articulacdo de saberes e experiéncias presentes na perspectiva intersetorial vai
além de uma carta de possibilidades e intengdes com origem em setores especificos, para
constituir-se em um movimento sinergético, de aproximagdo de saberes isolados,
gerando, assim, novas articulacdes, novas possibilidades e novos saberes (INOJOSA,
2001).

O caréater transdisciplinar presente na intersetorialidade busca superar o
pensamento cartesiano presente na setorializacdo das politicas publicas, trazendo a
centralidade a perspectiva do pensamento complexo, que articula elementos que séo
diferentes, mas que, a0 mesmo tempo, sao inseparaveis, enquanto constitutivos de um
todo, que, por si so, é unico e multiplo (MORIN, 2011).

Para Ferreira (2009), as politicas publicas brasileiras sdo historicamente
constituidas, formalizadas e organizadas para serem implementadas isoladamente. Seus
planejamentos, normatizacdes e orcamentos sao pensados de maneira setorial, com pouca
ou quase nenhuma articulacdo. Nesse sentido, a construcdo da intersetorialidade se da
como processo complexo e de disputas, uma vez que se depara com estruturas e préaticas
bastante cristalizadas nas ac¢Bes politicas brasileiras. Segundo Azevedo (2003), a
crescente ideia de especializacdo e maximizacdo do servico publico, faz aumentar a
disputa entre érgdos e setores em decorréncia de politicas de premiacao de desempenho.

Além disso, convém ressaltar que a descentralizacdo é um processo constitutivo
da acdo intersetorial, sem a qual, de acordo com Rondinelli (1981), citado por Junqueira
(2004), ¢é impossivel ouvir as vozes que anunciam e reivindicam os interesses dos
excluidos que buscam por politicas especificas de garantia de direitos. Nesse caso, se a
descentralizacdo € fundamental para a intersetorialidade, nos deparamos com dois
grandes desafios: o primeiro € o da consolidacdo da participacao social nas politicas de

nosso Pais e, 0 segundo, € o da participacdo na gestao intersetorial.

A descentralizacdo envolve mudancgas, um novo processo de articulagdo entre
Estado e Sociedade, entre o poder publico e a realidade social. Apesar da
importancia da atuacdo do Estado, ele ndo pode substituir a sociedade em
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qualquer que seja o sistema e vice-versa [...] A transferéncia de poder de gestéo
para os usuarios dos servicos, desde que sob o controle do Estado, constitui um
processo em que o Estado, sem abdicar de suas competéncias, devolve para a
sociedade aquilo que Ihe é de direito (JUNQUEIRA, 2004, p. 32).

A gestdo intersetorial traz também a tona outra ideia fortemente presente na
concepcao de educacéo integral, e, de modo especial, no PME, qual seja, a dimenséo do
territorio, o qual se constitui lugar privilegiado para a articulagdo de politicas, uma vez
que, entre outros, possibilita a participacdo dos sujeitos para os quais as politicas séo
implementadas e executadas (NASCIMENTO, 2010).

Outro desafio associado a construcdo da intersetorialidade tem origem em
distor¢des de praticas historicas no campo das politicas publicas, como o patrimonialismo
e clientelismo. Além disso, o Brasil é constituido, majoritariamente, por pequenos
municipios, sendo que, de acordo com Arretche (2002), citada por Ferreira (2013, p. 264),
“com reduzida densidade demografica e sem tradi¢do administrativa”.

A intersetorialidade tem profunda relacdo com o PME uma vez que, ja em sua
instituicdo, é anunciado na forma de uma acdo articulada. A Portaria Interministerial n°
17/2007, que instituiu o Programa, mesmo tendo sido lancada sob a égide do MEC, foi
também assinada pelos ministros do Desenvolvimento Social e Combate a Fome, bem
como do Esporte e Cultura. Esse movimento ja apresentava, ao menos em nivel da gestédo
federal, a busca pelo envolvimento de diferentes setores no sentido de alcangar os
objetivos propostos no PME.

Pode-se observar que o PME tem inspiracdo no Movimento das Cidades
Educadoras, uma vez que este considera que “a educacdo ndo deve ser vista como
responsabilidade apenas da comunidade escolar, mas de uma comunidade de
aprendizagem” de modo a contribuir na ‘“abrangéncia de territorios escolares para
territorios educativos” (CAVALIERE; MAURICIO, 2011, p. 6-7).

De acordo com Villar (2001), o conceito de cidade educadora, ainda em
construcdo, tem profunda relacdo com a complexidade das relagdes escola-comunidade,
a medida em que se evidencia a importancia de agregar com outros atores e instituicdes
buscando construir os projetos e as a¢oes educativas. Tal movimento denota um esforgo
no qual a centralidade esta nos sujeitos (criangas e adolescentes) e no fato de estes se
constituirem como cidadaos de direitos.

Esse movimento que considera a cidade como um potencial educativo aponta para
a necessidade de ser construir outras formas de se fazer a gestdo, lancando mao do que se

chama de intersetorialidade. Ao mesmo tempo em que ela se constitui como uma
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estratégia e modo de se fazer gestdo, tem também o carater pedagogico de se possibilitar
a construcdo, em redes, de outros saberes e outros modus operandi.

A intersetorialidade, no PME, vai além da sua gestdo, pois “o carater
interministerial do Programa Mais Educacdo tem por objetivo oferecer condicGes para o
desenvolvimento completo do sujeito, em todas as suas potencialidades” (PINHEIRO,
2009, p. 94).

Ainda no contexto da portaria que institui o programa, é possivel observar que a
perspectiva intersetorial ganha destaque no processo de execucdo do programa, a qual
aponta para a necessidade de as instancias estaduais, Distrital e municipais, ao aderirem
ao PME, estabelecerem as necessérias articulagdes entre as agdes de programas do
governo federal em curso no ambito local “com vistas a ampliar 0 tempo e 0S espacos
educativos, de acordo com o0s projetos politico-pedagogicos de suas redes de ensino e
escolas” (BRASIL, 2007 Art. 8°, Inciso 1).

No ambito federal, buscando subsidiar as acGes do programa, sua capilaridade no
territdrio nacional e o seu aperfeicoamento no pais, a Portaria Interministerial estabelece
a constituicdo do “Forum Mais Educagdo” composto pelos Ministérios e Secretarias
integrantes do PME e aberto a outras instancias de gestdo federal que, porventura, venham

compor o programa (BRASIL, 2007, Art. 9°). Nesse sentido, € importante observar que:

Ao articular a educacdo com acdes e programas de outros ministérios e
secretarias, a intersetorialidade possibilita a constituicdo de um sistema
estruturado em prol da educagdo, que, partindo do reconhecimento da
totalidade multidimensional do individuo, reline experiéncias, saberes e
recursos dos setores envolvidos, contribuindo para agregar novas concepgoes,
praticas e recursos (humanos e financeiros) a educagdo. (GADOTTI, 2009
apud MENEZES; LEITE, 2012, p.59).

Para a adesao e implementacdo do PME por parte dos estabelecimentos escolares
sdo elencadas uma série de critérios, apresentados as secretarias de educacdo dos estados,
Distrito Federal e municipios por meio dos Manuais Operacionais de Educagdo Integral®,
editados anualmente, no periodo de 2008 a 2014*°.

O Quadro 3, que apresenta os critérios de adesdo ao PME dispostos nos referidos
Manuais, comprova que o governo federal “vem buscando ampliar a articulagdo do

Programa com acg0es, programas e politicas desenvolvidos pelo proprio MEC, bem como

4 Os Manuais objetivam orientar as instancias subnacionais que assinam a adesdo ao PME em aspectos
associados a execucdo financeira, pedagdgica e de gestdo do programa.

4 Até a finalizacdo da presente pesquisa, ainda ndo havia sido divulgado o Manual do ano de 2015,
tampouco de 2016.
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intensificar suas agdes intersetoriais com outros ministérios” (BRASIL, 2013a, p. 30). A
compreensdo e entendimento desse Quadro é fundamental para que se possa melhor
acompanhar a constituicdo e ampliagdo dos comités de educacgéo integral, a serem

apresentadas no proximo capitulo desse trabalho.

Quadro 3: Critérios de adesdo ao PME - 2008-2014.

Ano Critérios de adesdo

e Assinatura do Compromisso Todos pela Educacdo, pelo estado ou municipio.

¢ Regularidade da UEXx e EEX junto ao Programa Dinheiro Direto na Escola (PDDE), conforme
Resolucdo CD/FNDE n° 13 de 28/04/2008.

e Escolas localizadas nas capitais e cidades das regiGes metropolitanas com mais de 200.000
habitantes, com IDEB baixo e com mais de 99 matriculas registradas no Censo Escolar 2007
do Inep.

e Termo de Compromisso Todos pela Educagdo assinado pelo Estado ou Municipio;

e Regularidade junto ao Programa Dinheiro Direto na Escola-PDDE, conforme Resolugéo
CD/FNDE n° 04, de 17/03/2009;

¢ Unidades escolares estaduais ou municipais onde foi iniciado o Programa em 2008;

¢ Unidades escolares estaduais ou municipais localizadas nas cidades de regides metropolitanas
ou no entorno das capitais com mais de 100 mil habitantes, com IDEB, apurado em 2007,

2009 baixo em relagdo & média do municipio e com mais de 99 matriculas no Censo Escolar de
2008;

¢ Unidades escolares estaduais ou municipais localizadas em municipios com mais de 50 mil
habitantes em estados de pouca densidade populacional que atuardo como pdlos locais;

e Unidades escolares estaduais e municipais localizadas em municipios atendidos pelo
Programa Nacional de Seguranca Publica com Cidadania — PRONASCI, do Ministério da
Justica.

e Escolas contempladas com PDDE/Integral no ano de 2008 e 2009;

e Escolas com baixo IDEB e/ou localizadas em zonas de vulnerabilidade social;

e Escolas que estejam localizadas nas capitais e nas cidades das nove regifes metropolitanas
conforme os dados do IBGE: Porto Alegre/RS, Belo Horizonte/MG, Rio de Janeiro/RJ, Sdo
Paulo/SP, Salvador/BA, Recife/PE, Fortaleza/CE, Belém/PA e Curitiba/PR;

¢ Escolas das cidades com mais de 163 mil habitantes pertencentes ao Grupo de Trabalho das
Grandes Cidades/SEB/MEC;

e Escolas das cidades com mais de 90 mil habitantes.

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

¢ Escolas de cidades com populagdo igual ou superior a 18.844 habitantes que ja fazem parte do

2011 PDE/Escola

e Escolas estaduais e/ou municipais que foram contempladas com o PDE/Escola 2007, e em
2009 ficaram com IDEB abaixo ou igual a 4,2 nas séries iniciais e/ou 3,8 nas series finais;

e Escolas contempladas com PDDE/Integral no ano de 2008, 2009, 2010 e 2011;

¢ Escolas estaduais, municipais e/ou distritais que foram contempladas com o PDE/Escola e que
possuam o IDEB abaixo ou igual a 4,2 nas séries iniciais e/ou 3,8 nas séries finais;

e Escolas localizadas nos territorios prioritarios do Plano Brasil Sem Miséria;

2008

2010

2012 Escolas com indices igual ou superior a 50% de estudantes participantes do Programa
Bolsa Familia;
¢ Escolas que participam do Programa Escola Aberta; e
e Escolas do campo.
Escolas Urbanas:
e Escolas contempladas com PDDE/Integral nos anos de 2008, 2009, 2010, 2011 e 2012;
013 | ® 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 menor
que 4.6 e IDEB anos finais menor que 3.9, totalizando 23.833 novas escolas;
e Escolas localizadas em todos 0os municipios do Pais;
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¢ Escolas com indices igual ou superior a 50% de estudantes participantes do Programa Bolsa
Familia.

Escolas do Campo:

e Municipios com 15% ou mais da populagdo “ndo alfabetizados”;

¢ Municipios que apresentam 25% ou mais de pobreza rural;

e Municipios com 30% da populacdo “rural”;

¢ Municipios com assentamento de 100 familias ou mais;

e Municipios com escolas quilombolas e indigenas.

Escolas Urbanas:

e Escolas contempladas com PDDE/Educacdo Integral nos anos anteriores;

e Escolas estaduais, municipais e/ou distrital 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;

¢ Escolas localizadas em todos os municipios do Pais;

e Escolas com indices igual ou superior a 50% de estudantes participantes do Programa Bolsa
Familia.

Escolas do Campo:

e Municipios com 15% ou mais da populacdo “ndo alfabetizados”;

¢ Municipios que apresentam 25% ou mais de pobreza rural;

e Municipios com 30% da populagdo “rural”;

e Municipios com assentamento de 100 familias ou mais;

e Municipios com escolas quilombolas e indigenas.

Fonte: Elaborado pelo autor com base nos Manuais Operacionais de Educagdo Integral (BRASIL.MEC,

2008; 2009; 2010; 2011; 2012; 2013; 2014).

2014

Dos critérios para adesdo ao PME, podemos observar que o percentual do IDEB
se constitui fator presente em todos os manuais editados ao longo do periodo destacado.
Além deste, outro critério associado ndo s6 a adesdo, mas a continuidade do programa,
vincula-se a exigéncia de as unidades executoras (UEx)*® e as entidades executoras
(EEX)* estarem regulares com suas prestagdes de contas associadas ao Programa
Dinheiro Direto na Escola (PDDE), bem como com a assinatura do Plano de Metas
Compromisso Todos pela Educacao, por parte da prefeitura ou do estado.

Como podemos observar no Quadro 3, ao longo dos anos, foram sendo construidas
diversas estratégias para capilarizacdo do PME no pais, as quais compreendem desde a
articulacdo de acdes e programas da politica educacional levada a cabo pelo proprio MEC,
como também politicas de outros setores e ministérios.

Jano ano de 2009, um dos critérios para adesao das escolas ao PME se fez associar
aquelas localizadas em cidades atendidas pelo Programa Nacional de Seguranca Publica

4 “Entidade sem fins lucrativos, representativa dos estabelecimentos de ensino publicos, constituida e
integrada por membros das comunidades escolar e local (caixa escolar, associacdo de pais e mestres,
conselho escolar ou similar), ou outra instituicdo constituida para receber, executar e prestar contas dos
recursos destinados as referidas escolas” (BRASIL, 2007c, p. 3)

47 A EEx se faz associar a “Prefeituras municipais e secretarias de educacdo distrital e estaduais,
responsaveis pelo recebimento, execucao e prestacao de contas dos recursos destinados as escolas publicas
que ndo instituiram UEx (BRASIL, 2007c, p. 3).
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com Cidadania (Pronasci)*®. Essa articulago, Educac&o e Justica, nas palavras de Soares
(2007), ¢é condicdo para a constituicdo e consolidagdo da democracia, pois, segundo o
autor, ndo se constroi uma sociedade justa sem acesso a educacao.

Por meio do Quadro 3 podemos observar que, no ano de 2012, o Programa Mais
Educacao realizou um grande esforco para se articular a trés grandes politicas que o
Governo Federal ja vinha desenvolvendo: o Programa Escola Aberta (PEA)*, o Plano
Brasil sem Miséria (PBM)*® e o Programa Bolsa Familia (PBF)®L. Ao ser integrado ao
PME, o Programa Escola Aberta potencializou o crescimento do Mais Educacgéo no pais,
uma vez que as escolas que ja vinham participando do PEA tiveram que aderir aquele
Programa para continuarem a ser contempladas com recursos financeiros deste
(BRASIL.MEC, 2012). Posteriormente, no ano de 2013, as atividades desenvolvidas nos
finais de semana passaram a compor o eixo “Relacdo Escola-Comunidade” do PME, o
qual, nos mesmos moldes do Programa Escola Aberta, busca “estreitar a parceria entre
escola e comunidade, ocupando criativamente o espacgo escolar nos finais de semana com
atividades educativas, culturais, esportivas, de formacéo inicial para o trabalho e geragéo
de renda oferecidas aos alunos e a populagdo do entorno” (BRASIL.MEC, 2013, p.33).
Nesse sentido, pode-se afirmar que nada tem de espontanea a relacdo entre o Programa
Escola Aberta e o Programa Mais Educacdo, constituindo-se resultado de acdo
cuidadosamente planejada e articulada, com vistas a potenciar, no ambito da Educacéo, a
inter-relacdo entre estas duas politicas indutoras do Governo Federal.

Ja a articulacdo do PME ao Plano Brasil sem Miséria (PBM) buscou permitir que

estudantes pertencentes a familias em situacdo de miséria tivessem acesso a outras

4 Vinculado ao Ministério da Justica e instituido pela Medida Provisoria n° 384/2007 posteriormente
convertida na Lei n® 11.530/2007, o Pronasci objetiva a prevenc¢do, controle e repressdo da criminalidade,
sob uma perspectiva de articulagdo com as politicas sociais, integrando Unido, estados e municipios
(BRASIL, 2007d).

49 O PEA, instituido pela Resolugdo n® 052/2004, constituiu-se fruto da cooperagdo técnica entre 0 MEC e
a Organizacdo das Nagdes Unidas para a Educacgéo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO). Executado pelo
Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacéo (FNDE), o PEA previa a abertura, aos finais de semana,
das escolas publicas de ensino fundamental e médio, localizadas nas regifes metropolitanas dos capitais
(BRASIL, 2004), objetivando ofertar a comunidade atividades de lazer e cultura através de acles de
educacdo ndo-formal*, nos espagos escolares “onde muitas vezes a escola ¢ a referéncia do poder ptiblico
na comunidade” (BRASIL, 2010a, p. 1).

50 Instituido pelo Decreto n° 7.492/2011, o PBM tem por objetivo buscar erradicar a extrema pobreza da
populacéo brasileira, articulando programas, politicas e acfes (BRASIL, 2011a).

51 Criado pela Medida Provisdria n° 132/2003 e convertido na Lei n° 10.836/2004, o PBF corresponde a
uma acdo de unificacdo de programas de transferéncia de renda ja existentes na politica nacional, cujo
objetivo é beneficiar familias em situacdo de pobreza ou extrema pobreza, por meio de beneficios
financeiros (BRASIL, 2004).
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atividades de aprendizagem, por meio da ampliacdo da jornada escolar, a qual deve ter
garantida alimentacdo escolar de qualidade através do Programa Nacional de
Alimentacdo Escolar (PNAE) (BRASIL.MEC, 2011). A esse respeito, convém observar
que a Nota Técnica n° 319, de 23 de dezembro de 2012, editada conjuntamente pela
Secretaria Nacional de Renda e Cidadania, 6rgdo do Ministério do Desenvolvimento
Social e Combate & Fome (SENARC/MDS) e pela Secretaria de Educacdo Basica, do
Ministério da Educacdo (SEB/MEC), apontam o PME como umas das estratégias de
enfretamento a situacao de pobreza e, também, na ruptura de tal ciclo (de miséria e fome)
entre as geracOes. A referida Nota aponta ainda que o PME € o elo do PBM com as
politicas educacionais, “uma vez que visa ao enfrentamento das desigualdades
educacionais, por meio da ampliagdo do tempo e da melhoria na qualidade da
permanéncia®? de criangas matriculadas em escolas publicas” (BRASIL, 2012, p. 1).

A exemplo da articulacdo do Programa Mais Educacdo ao Plano Brasil sem
Miséria, a articulagdo do PME ao Programa Bolsa Familia, a partir do ano de 2012, busca
possibilitar uma acdo integrada diante do quadro de desigualdades de oportunidades a que
as familias em situacao de vulnerabilidade estdo sujeitas. Tal articulacdo contribui ainda
para a protecdo de criancas e adolescentes em situacdo de exploracéo e trabalho infantil
e outras privagdes de direitos.

Em relacdo a politica publica na perspectiva intersetorial, a unido de tais
programas possibilita, através do levantamento da frequéncia escolar dos estudantes,
mapear escolas e territorios de maior vulnerabilidade e, assim, construir estratégias para
o0 enfrentamento desta. (BRASIL, 2015, p. 2).

Ha que se destacar também que, ainda em 2012, as escolas publicas do campo, as
quais tém sua sede no meio rural, conforme classificacdo do Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica (IBGE), passaram a ser contempladas com as atividades do PME.
A implementacdo do PME nas instituicdes com tal perfil abriu a possibilidade para que
os estudantes dessas escolas pudessem ter sua realidade local contemplada nas atividades
ofertadas pelo programa, os quais tém a oportunidade de participar de atividades
educativas ligadas as vivéncias de Comunidades Tradicionais e Agroecologia, além de

outras vivéncias educativas presentes nas escolas urbanas, tais como: Acompanhamento

520 MDS determina, através da Portaria n° 551, de 09 de novembro de 2005, condicionalidades as familias
beneficiarias do PBS, entre estas a exigéncia da frequéncia escolar minima de 85% (oitenta e cinco por
cento) da carga horéaria escolar mensal de criangas ou adolescentes de 6 a 15 (seis a quinze) anos de idade
gue componham tais familias



80

Pedagogico, Esportes, Cultura, Direitos Humanos e Iniciacdo Cientifica (BRASIL.MEC,
2012).
Como podemos observar no Gréfico 2, no ano de 2012, o PME apresentou

significativo crescimento do nimero de municipios que aderiram ao programa.

Gréfico 2 — Numero de municipios contemplados com o PME, 2008-2013

3500 3.380
3000
2500
2000
1500 1378
1000
500 . 51 398
o =
2008 2009 2010 2011 2012

Fonte: Elaborado pelo autor, com base em MEC (2013b)

Partindo dos dados do Grafico 2, bem como do fato de o governo federal ter
condicionado a continuidade do repasse dos recursos do Programa Escola Aberta a adesédo
ao Programa Mais Educacdo, podemos inferir que a intersetorialidade também foi
planejada para se constituir estratégia para apoiar o vertiginoso crescimento do nimero
de municipios que implantaram o PME, especialmente no ano de 2012. Além  disso,
em 2014, o Manual Operacional de Educacdo Integral passou também a contemplar
escolas quilombolas e indigenas, ampliando ainda mais a capilaridade do PME, além de
trazer desafios ligados as especificidades locais e execucdo do programa.

Convém evidenciar ainda que, ao longo do periodo de implantagdo do PME,
outras agles e programas ja existentes do governo federal foram sendo articuladas ao
PME sem que se constituissem critério para sua adesdo, a citar, o Programa Salde na
Escola (PSE)®3, o Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC)*, e o

53 O PSE, instituido pelo Decreto n° 6.286/2007, apresenta como finalidade “contribuir para a formacio
integral dos estudantes da rede publica de educagdo basica por meio de acdes de prevengdo, promocgao e
aten¢do a saude” (BRASIL, 2007b, p. 1).

% O PNAIC, instituido pela Portaria n° 867/2012, tem como objetivo reafirmar e ampliar o compromisso
de alfabetizar as criangas até, no méaximo, os oito anos de idade, ao final do 3° ano do ensino fundamental
(BRASIL, 2012h).
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Programa Segundo Tempo (PST)®. No ano de 2010, a articulagido do Programa Mais
Educagédo com o Programa Segundo Tempo deu origem a constitui¢cdo de uma atividade
no PME denominada “Esporte da Escola”, sendo que o PST continuou a existir para além
do PME.

O Quadro 3 nos aponta, também, uma outra relagdo importante de articulacdo do
PME com o Plano de Desenvolvimento da Escola (PDE-Escola). Tal plano tem por
objetivo apoiar a gestdo das escolas com baixo IDEB, a partir do planejamento
participativo e de apoio financeiro para a execucdo do seu plano de intervencao
(BRASIL.MEC, 2006).

A luz da metodologia de anlise de politicas ptblicas - a Abordagem do Ciclo de
Politicas Publicas™® -, podemos deduzir que os manuais operacionais do PME séo textos
politicos - uma vez que se constituem resultados de disputas, tensionamentos e acordos
(MAINARDES, 2006) -, que representam e apontam a politica construida. Esses
documentos, apresentam os critérios para adesdo das escolas ao PME as secretarias de
educacdo, ao elencarem tais requisitos e sinalizam para a necessidade da articulagéo
destas politicas no territério, induzindo, por vezes, sua integracdo. Nesse sentido,
considerando os estudos de Nascimento (2010), que apresentam o territério como lugar
privilegiado para a articulacdo de politicas publicas, podemos inferir que o Programa
Mais Educacdo, além de garantir a ampliacdo da jornada escolar na perspectiva da
educacdo integral, constitui-se também exercicio pedagdgico para a gestdo intersetorial,
por meio de suas acdes educativas articuladas e pela sua experiéncia de composicédo de
coletivos na perspectiva de acompanhar e potencializar as a¢Oes do programa e a gestdo
intersetorial, como é o caso dos comités de educacao integral.

Para Panteman (1992), o Estado, ao constituir espacos de participacdo, articula
também espacos educativos, que possibilitam aprendizagens para aquisicdo de
procedimentos democréaticos. Assim, tendo por referéncia esse conceito, podemos inferir
que a intersetorialidade, no PME, também pode cumprir tal papel educativo no contexto
da gestdo publica.

Apesar da importancia dos manuais operacionais do PME e das suas

possibilidades educativas para a gestdo puablica, tais documentos apresentam grandes

5% O PST, instituido pela Portaria N° 3.497/2003, e transformado em programa por meio da Portaria n°
32/2005, tem por objetivo constituir-se como iniciativa de fomento a pratica esportiva no Pais (BRASIL,
2005).

%6 Ja citada na sessdo referente a metodologia da pesquisa.
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desafios a gestdo local. Esses textos politicos, em cada territorio, sdo lidos, analisados,
reiterados ou negados, possibilitando a préatica da politica apresentada, a qual, segundo
Mainardes (2006, p.98), constitui-se no “lugar onde a politica ¢ sujeita a interpretacao e
recriacdo e onde a politica produz efeitos e consequéncias que podem representar
mudancas e transformaces significativas na politica original”. Ainda para o mesmo
autor, “as politicas ndo sdo simplesmente ‘implementadas’ dentro desta arena, mas sdo
sujeitas a interpretagdo e entdo ‘recriadas’ (Ibidem).

Dados da pesquisa intitulada “Programa Mais Educacdo: Impactos na Educacéo
Integral Integrada” (BRASIL.MEC, 2013b) possibilitam analisar os movimentos
referentes a intersetorialidade no PME em ambito local.

A pesquisa revela que os programas do governo federal contemplados como
critério de adesdo ao PME - Escola Aberta, Bolsa Familia e Segundo Tempo - ou que
foram sendo articulados ao programa ao longo dos anos — Alfabetizacdo na Idade Certa e
Saude na Escola -, apresentam maior possibilidade de serem articulados entre si pelas
instancias subnacionais.

A partir desses resultados, podemos supor que, os textos da politica, ao
articularem ao PME outros programas e ac¢des, podem induzir que essa articulacdo se
concretize no ambito local, haja vista a possibilidade de ser interpretada como uma
orientagdo, determinacdo ou autorizacdo do governo federal para tal acdo.

Ainda no que tange a referida pesquisa, os dados do Grafico 3 permitem observar
que 43,8% dos respondentes afirmaram que o PME ndo estd articulado com acdes,
programas e politicas desenvolvidas no ambito local, revelando que carece de maior
desenvolvimento a préatica da intersetorialidade na circunscricdo estrita das acdes dos

estados e dos municipios.

Gréfico 3 — Articulacéo do Programa Mais Educacao com outras

acdes/programas/politicas desenvolvidas no &mbito do estado/municipio, no Brasil.
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Nota: Os calculos dos percentuais tomaram por base o total de 258 respondentes,
sistemas/redes estaduais/municipais no pais
Fonte: Elaborado pelo autor com base em Brasil (2013b)

As dificuldades que os estados e municipios brasileiros enfrentam para
desenvolver politicas proprias, as lacunas na formacao dos gestores, bem como as tensdes
e disputas da gestdo publica local, podem se constituir entraves que dificultam, ou até
mesmo inviabilizam, as articulacdes intersetoriais. E importante destacar aqui que a
intersetorialidade esta intimamente ligada a ideia de status quo do gestor publico. Essa

atuacdo exige um reconhecimento dos limites do poder.

O que caracteriza a intersetorialidade é a possibilidade de sintese de praticas.
No entanto, sua possibilidade esta na faculdade de reconhecimento dos limites
de poder e de atuacdo dos setores, pessoas e instituigdes. Este reconhecimento
de insuficiéncia ndo é propriamente uma facilidade para humanos,
especialmente para quem goza das condi¢bes oferecidas pelo poder
institucional (COSTA et al., 2006, p. 107).

E importante, ao gestor publico, compreender que a intersetorialidade néo é o
rompimento com a singularidade da acéo setorial, mas o reconhecimento de que o saber
consolidado naquele setor, articulado a outros saberes, pode implicar em acgdes concretas
mais efetivas (MENDES, 1996). Portanto, a acdo intersetorial é também um desafio para
a consolidacdo desses espacgos. Desafio complexo e pedagogico, afinal é fundamental
compreendermos que o0s problemas, na politica publica, sdo interligados e
interdependentes. Remetendo-nos a necessidade de compreender que ha uma demanda
por uma nova maneira de pensar, o pensar complexo, que considera o carater
interdependente dos problemas (CAPRA, 1998).

A intersetorialidade configura-se como uma importante estratégia para a gestao

das politicas publicas e, ao mesmo tempo, um grande desafio para a politica publica.
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Especificamente na pauta da educacéo integral, a acdo intersetorial se faz necessaria, pois
sua perspectiva de atuagdo em redes constitui uma “interconexao, interdependéncia, e
conformacdo necessaria para dar conta da complexidade dos processos e da realidade
social” (BRONZO, 2007, p. 12).

Sob essa perspectiva, concluimos que o PME se reitera como “estratégia indutora”
(LECLERC & MOLL, 2012, p. 91), ndo apenas para a construcdo de uma politica local
de educacdo (em tempo) integral, mas também para que essa politica se desenvolva sob
um prisma intersetorial a partir do exercicio que o programa possibilita a gestdo municipal
e estadual.

A constituicdo e consolidacdo de espacos de gestdo intersetorial € um desafio para
as politicas publicas brasileiras. Um historico de politicas clientelistas e patrimonialistas
contribuiu para o afastamento da possibilidade de constituicdo de processos
horizontalizados.

Nesse processo, 0 Estado tem um papel educativo fundamental que é, por meio de
politicas indutoras, buscar imprimir nas politicas locais a constituicdo de espacos de
articulacdo. E, nessa logica, o PME emerge como exercicio pedagogico para a
intersetorialidade.

Outro desafio da educacdo integral, no campo da gestdo intersetorial é que essa
concepgdo de educagdo, quando reivindicada como necesséaria apenas pela politica
educacional, exige dos gestores desta um papel de convencimento dos gestores das outras
areas envolvidas em relacdo a necessidade de se articularem para esse objetivo. Sob essa
I6gica, pode-se inferir que a horizontalidade poderia ser prejudicada - uma vez que a
politica educacional, a cargo das secretarias de educacdo, ocuparia a centralidade do
processo caso antes de levar adiante a acdo intersetorial, em uma perspectiva de educacao
como responsabilidade de todos ndo fosse solidificada entre os demais setores envolvidos.

Sugere-se, também, que programas, projetos e politicas que emergem de uma agéo
intersetorial local apresentam maior probabilidade de se solidificarem, uma vez que sua
origem reside em necessidades especificas proprias, além de ja se constituirem resultado
de disputas internas. Teremos, assim, uma politica intersetorial construida no local e para
o local, considerando suas especificidades, potencialidades e desafios.

O que persiste, como desafio, é a consolidacdo da horizontalidade nas politicas
publicas, de modo a se constituir em um esfor¢o do Estado (de fato!) preocupado em

garantir qualidade de vida aos seus cidad&os.



85

3. COMITES DE~EDUCA(;AO INTEGRAL: OS CONTEXTOS DA INFLUENCIA
E DA PRODUCAO DO TEXTO

Este capitulo tem por objetivo apresentar os resultados da pesquisa acerca dos
comités territoriais de educacao integral. Para tal, conforme ja anunciado, utilizaremos
como referencial tedrico-metodologico o Ciclo de Politicas (BOWE et al. 1992; BALL,
1994) que, articulado a estratégia de anélise por meio de categorias (BARDIN, 1977) nos
possibilitou investigar o campo proposto. Buscando a maior compreenséo do leitor, este
capitulo sera organizado em duas secdes, a saber: a primeira apresentara o contexto da
influéncia e, a segunda, o contexto da producdo do texto. Cabe destacar que a referida
segmentacdo se dara apenas como estratégia didatica que busca facilitar o entendimento
do leitor sobre o campo pesquisado. Sabemos que os contextos expressos no referido ciclo
ndo sdo etapas divisiveis e, de acordo com Mainardes (2007, p. 32), ndo sdo sequenciais,
fato que o diferencia de outras metodologias de investigacdo, uma vez que “simplicidade
e a linearidade de outros modelos de andlise de politicas sdo substituidos pela

complexidade do ciclo de politicas”.

3.1. Dos organismos internacionais as experiéncias domésticas®’: os comités e o

contexto da influéncia

Durante a realizacdo das entrevistas emergiram algumas influéncias associadas a
constituicdo do Programa Mais Educacéo, em cujo interior tiveram origem os Comités de
Educacao Integral. Tendo em vista que o PME e os comités, na sua génese, encontram-
se organicamente imbricados, fez-se necessario apresentar entre os resultados desse
estudo algumas das influéncias que deram origem a este Programa. Sendo assim, em um
primeiro momento, antes de adentrarmos a apresentacdo das influéncias associadas a
constituicdo dos comités, faz-se necessario apresentar as influéncias vinculadas a
instituicdo do PME junto ao MEC.

Especificamente, em relacdo as influéncias que deram origem ao PME, por meio
da pesquisa, foram identificadas quatro categorias de analise, as quais, visando sua maior
compreensdo, foram resumidamente intituladas de: 1. Ordenamento Normativo; 2.

Influéncias Internacionais; 3. Atividades Complementares, e; 4. Indicadores

57 A palavra doméstica, nesse contexto, se refere as politicas nacionais.
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Educacionais. A conjuncdo dessas influéncias resultou na constituicdo do PME.
Resumidamente, o ordenamento normativo voltado para a educagdo influenciou na
instituicdo do PME no Pais ao buscar garantir estratégias que objetivassem assegurar a
educacdo, como direito social, considerando os sujeitos em todas as suas dimensdes, a
partir da ampliacdo da jornada escolar para o tempo integral. Foi possivel observar
também que 0s organismos internacionais, por meio de seus textos e proposi¢coes
politicas, desempenharam um importante papel no sentido de influenciar a elaboragao
deste programa. E possivel afirmar o mesmo em relaco as acdes de ampliacéo da jornada
escolar de estudantes, conduzidas pela Secad/MEC antes da implantacdo do PME no Pais,
intituladas “Acdes educativas complementares”, bem como, por fim, em relagdo a
necessidade de se construir agdes que visassem o0 avanco dos indices de aprendizagens
dos estudantes aferidos por avaliagdes sistémicas.

O Ordenamento Normativo, que exerce o importante papel de direcionar e
regulamentar a constituicdo das politicas publicas, constituiu-se igualmente importante
na instituicdo do PME por parte do governo federal, haja vista que, por exemplo, as
determinacg6es da Constituicdo Federal de 1988, do ECA, da Ldben e do PNE 2001-2010
trouxeram consigo aspectos inerentes a educacdo integral e a ampliacdo da jornada
escolar. Tais questdes ja foram discutidas na segunda secédo do capitulo 2 (dois), de modo
que ndo as retomaremos aqui, uma vez que nao emergiram no relato dos entrevistados, 0s
quais, em grande parte, ndo faziam parte do MEC, por ocasido do langamento do PME
no Pais.

No que tange as Influéncias Internacionais, considera-se que, em nosso Pais, 0s
textos editados pelos organismos internacionais vém influenciando na definicdo das
politicas domeésticas, sejam elas do campo educacional, foco da pesquisa, ou de outras
areas. Bowe et al. (1994) nos conduzem a refletir sobre tal questdo ao apresentarem o0s
organismos internacionais como promotores dessas influéncias. Ball (2011) aponta que
esse processo de internacionalizacdo de influéncias contribui, além de interferir na
construcdo de politicas, para a percepc¢do das instituicdes publicas como oportunidades
de lucro, uma vez que esses organismos criam “demandas educacionais” e depoiS se
consolidam como detentores de solucBes para tais questdes, oferecendo-as, como
Servigos, a essas redes de educacao.

Evidencia-se aqui é que algumas dessas ideias “internacionais” se constituiram
como influéncia a elaboracdo do Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacao,

que, no escopo do Plano de Desenvolvimento da Educacgéo (PDE), tem o PME como uma
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de suas acOes. Deste modo, destaca-se aqui, que influéncias internacionais estdo
diretamente ligadas ao referido Compromisso, configurando-se, sob essa perspectiva,
como uma influéncia indireta para a elaboragéo do PME.

Sobre essa questdo, 0s organismos internacionais assinalaram presenca no
processo de reforma do Estado brasileiro, na década de 1990, em especial as organizac6es
financeiras, como o0 Banco Mundial (BM), o Banco Interamericano de Desenvolvimento
(BID) e o Fundo Monetério Internacional (FMI), os quais exercem um papel importante
no processo de elaboracdo das politicas domésticas de paises com menor indice de
desenvolvimento (ALVIM, 2004), a citar, o Brasil. No setor educacional,
especificamente, essas reformas também trouxeram uma nova relacdo entre o Estado e a
sociedade civil, uma vez que responsabilizam o governo federal apenas pela criagcéo e
definicdo de pardmetros e orientac6es curriculares, pela formulacéo de a¢cdes e programas,
bem como pelo estabelecimento de normas para execucdo e transferéncia voluntaria de
recursos financeiros aos estados e municipios. Para Draibe (2005), citado por Oliveira
(2015), as reformas engendradas a partir de 1990 expressam forte contradi¢do entre as
demandas da populacdo por maior acesso a educacdo e as crescentes exigéncias de
renovacdo com base no desenvolvimento capitalista. De tal modo, a questdo das
influéncias internacionais nas politicas publicas brasileiras ndo é um fator inédito.

Sobre esse periodo, Frigotto (2010, p. 240), aponta que “as reformas neoliberais,
ao longo do Governo Fernando Henrique, aprofundaram a opcéo pela modernizagédo e
dependéncia mediante um projeto ortodoxo de carater monetarista e financista/rentista”.
Mais a frente, os governos Luiz Inédcio Lula da Silva (2003-2006, 2007-2010)
promoveram importantes mudancas nas politicas sociais direcionadas a populacdo mais
vulneravel (MARQUES; MENDES, 2009). E importante destacar que a eleicio de Lula
era vista como a possibilidade de rompimento com os modelos e modus-operandi de
gestdo praticados no Brasil, nos ultimos anos de sua recente redemocratizagdo. Todavia,
de acordo com Oliveira (2009, p. 198), “o primeiro mandato do presidente Lula foi
marcado, no campo educacional, muito mais por permanéncias que rupturas em relagdo
ao governo anterior”.

Em se tratando dessas permanéncias e das influéncias dos organismos
internacionais, podemos citar a edicdo do Compromisso Todos pela Educacdo. Nas
palavras do Secretario da SECAD/MEC, obtidas no processo de entrevistas, podemos

observar tais questdes:
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No MEC nés tivemos acesso a um relatério publicado pela Unicef que
apresentava uma lista de escolas, seus resultados de aprendizagens e as a¢des
que eram realizadas com os alunos. Nossa leitura foi orientada para tal. [...]
tanto que desse trabalho de leitura e interpretacdo dessa e de outras pesquisas
foi que nds geramos o decreto presidencial que é o Todos Pela Educacéo.

Tal excerto possibilita identificar e constatar a influéncia de textos e publicagdes
editados por organizamos internacionais na constituicdo de politicas educacionais em
nosso pais. Uma questdo que ndo emergiu das entrevistas, mas que sera aqui destacada
devido a sua importancia no contexto desse estudo, diz respeito ao papel do movimento
empresarial brasileiro na elaboracdo do Decreto n° 6.094/2007, que instituiu o Plano de
Metas Compromisso Todos pela Educacdo. Nesse sentido, observamos que, em 2007, o
governo federal reforcou a ideia, ja presente nas reformas das politicas educacionais da
década de 1990, de que sé a articulacdo entre todos pode promover uma educacdo de
qualidade (OLIVEIRA, 2009; 2015). Sob estas bases apresentou, em 15 de marco de
2007, o Plano de Desenvolvimento da Educacao, que tinha como objetivo articular acdes
com vistas a melhoria da qualidade da educacéo no pais.

Seu desenho inicial constituia-se da juncdo de 30 ac¢bes com o objetivo de
enfrentar o problema da qualidade do ensino, em seus diferentes niveis, etapas e
modalidades. Suas acbes se constituem em movimentos a serem realizados
especificamente pelo MEC, como a Prova Brasil®®, sendo que algumas delas devem ser
desenvolvidas de forma articulada com outros ministérios e secretarias, como € o caso do
Programa Salde na Escola®. Para Schuch (2014), o PDE busca se fundamentar em uma
visdo sisttmica da educacdo, nas ideias de territorialidade, responsabilizacdo e
mobilizacdo social, valendo-se do regime de colaboracéo.

Ao pensarmos na participacdo e representacdo como foco para analise nessa
pesquisa, podemos apontar que o PDE traz consigo uma contradicdo em relacdo a
perspectiva, esperada do governo Lula, de maior participagd0 nos processos de
elaboracdo de politicas e agdes. O PDE, segundo Marchand (2012, p. 69), ndo foi

problematizado ou discutido com a sociedade brasileira, de modo que setores

58 A Prova Brasil consiste em uma avaliagdo censitaria, que tem por objetivo de avaliar a qualidade do
ensino nas escolas publicas brasileiras (FRANCO et al, 2008). Posteriormente, nesse trabalho, apontaremos
a influéncia dessa Prova para a elaboragéo do PME.

59 Articula aces da saude e da educagio com o objetivo de promover agGes de prevencéo e atencéo a salde,
de modo a contribuir para a formacéo integral dos estudantes.
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representativos da educacdo se sentiram “excluidos do processo de elaboracdo da
politica”.

Sobre esse processo de discussdo para a elaboracdo do plano, Aradjo (2008, p.
160) aponta que:

Ao longo da elaboragdo do PDE, o Unico grupo que foi consultado pelo MEC
foram os membros do Compromisso Todos pela Educac&o, inclusive adotando
esse nome para uma das a¢es do PDE. O Compromisso Todos pela Educacéo
é uma organizacdo da sociedade civil conduzida por um grupo de
empreendedores e composta hegemonicamente por empresarios e fundacdes
empresariais.

Por meio desta forte articulacdo e empenho de setores do capital, foi criado, por
meio do Decreto n° 6.094/2007 (BRASIL, 2007), o Plano de Metas Compromisso Todos
pela Educacdo, o qual, tendo por referéncia o regime de colaboragdo entre os entes
federados, busca articular uma rede de cooperacdo que envolve a participacao das familias
e da comunidade, mediante programas e ac¢des de assisténcia técnica e financeira, o qual
se constituiu no “carro-chefe” (SAVIANI, 2007, p. 1233) do PDE. No escopo do PDE
temos o Plano de Metas Compromisso Todos pela Educagdo, o qual, conforme
evidenciado, teve inspiracdo e largo apoio dos setores econdmicos do pais, amplamente
representados no movimento empresarial Compromisso Todos pela Educagédo. Ao acessar
o site®® do Todos pela Educacdo, podemos observar que se autodenominam um
movimento da sociedade brasileira, que possui a misséo de envolver a todos, incluindo o
poder pablico, em prol do avan¢o da qualidade da educagdo. Nesse ponto, j& podemos
encontrar convergéncias com as ideias reformistas da década de 1990 de que s6 a
articulacdo entre todos pode promover uma educacdo de qualidade (OLIVEIRA, 2009;
2015).

A pauta desse movimento dialoga fortemente com o que foi apontado pela Cepal
e Unesco na década de 1990, quando, em conjunto, editaram um material intitulado
“Educacion y conocimiento: eje de la transformacion productiva con equidad” (CEPAL,
UNESCO, 1996). Nessa publicacéo é possivel observar o apelo a sociedade no sentido de
construir uma educacdo que se constitua chave para a transformacéo produtiva e social

de paises em desenvolvimento, em especial os latino-americanos.

El consenso alcanzado en torno a que no hay desarrollo econdmico posible sin
una educacion equitativa y de calidad se ha transformado en un mandato
impostergable para los paises de la region. [...] la evidencia de la necesidad de
consensos nacionales en torno priorizar recursos para la educacion la

80 http://www.todospelaeducacao.org.br
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produccion del conocimiento, las actividades de ciencia y tecnologia y la
participacion activa de todos los actores sociales, son elementos basicos de la
nueva actitud (CEPAL; UNESCO, 1996, p. 5).

Sobre a influéncia desse documento nas politicas do Brasil, Shiroma et al (2011,
p. 227) apontam que ficou evidente que a melhoria da educacgdo sé seria possivel caso
houvesse “descentralizagcdo das atividades para as escolas, a introdu¢do de mecanismos
de avaliacdo de resultados e a responsabilizacé@o de todos os atores sociais pela efetivacdo
das mudancas necessarias”.

Ao refletirmos sobre discurso do envolvimento de todos em favor da educacéo, €
preciso estar atento ao que, de fato, se propde. Estamos nos referindo a um esforco entre
todos, por uma educacdo de qualidade, mas que tenha o Estado como principal
responsavel por sua garantia ou nos referimos a um esfor¢o no qual, aos poucos, o estado
vai se eximindo da sua responsabilidade deixando para que outros “interessados”
assumam esse papel?

Neste escopo temos entdo o0 Compromisso Todos pela Educacéo, e dentro de uma
de suas ac¢des, como ja dito, esta 0 PME. Sendo assim, constatamos que a influéncia
internacional se vincula mais diretamente a constituicdo do PDE e do referido Plano de
Metas, abarcando consequentemente o PME.

Adentraremos em outra categoria que emergiu da pesquisa e que influenciou na
elaboracdo do PME: Atividades Complementares. Tal categoria teve sua origem no
processo de levantamento das informacdes, realizado por meio das entrevistas. Na
oportunidade constatou-se que o Projeto intitulado A¢bes Educativas Complementares,
promovido pela Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo de Adultos e
Diversidade, do Ministério da Educacdo (Secad/MEC), constituiu-se influéncia para a
elaboragdo do PME. A entrevista realizada com o Coordenador de Educagéo Integral da
SEB/MEC permitiu observar essa influéncia:

Nos ja tinhamos na Secad uma agéo voltada para o financiamento de atividades
complementares aos estudantes nas escolas. Por meio da transferéncia
voluntaria, através do FNDE, o MEC financiava os projetos das escolas com
vistas a ampliar a jornada educativa dos estudantes. Eu era o coordenador disso
tudo no MEC e essa acdo foi uma espécie de matriz para a elaboracdo do
Programa Mais Educagdo.

Tal questdo também é evidenciada na entrevista do Secretario da Secad/MEC:

A experiéncia das Atividades Complementares [referindo-se as Agdes
Educativas Complementares] foi muito importante para a construcéo do PME.
Olhamos para o que vinha sendo desenvolvido e, como base nessas acdes,
comegamos a desenhar o PME, somando outras intencionalidades.
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Convem aqui observar que as Ac¢des Educativas Complementares, cuja vigéncia

cessou no ano que antecedeu & implantagdo do PME no pais, tinham por objetivo:

(...)garantir o ingresso, 0 regresso, a permanéncia e o sucesso educacional, por
meio da transformacdo da escola em um espaco atrativo, da reducdo da
exposicao de criancas, adolescentes e jovens a situacdes de risco, desigualdade,
discriminacdo e outras vulnerabilidades sociais, da reducdo dos indices de
repeténcia e evasdo escolar e da melhoria da qualidade da educacédo
(MEC.FNDE, 2004, Art. 1°).

Tais acOes, a exemplo da configuracdo inicial do PME, eram ofertadas a
estudantes no contraturno escolar, determinagao essa que, embora presente na Portaria n°
17/2007 (BRASIL, 2007) que instituiu o PME, deixou de ser anunciada na sua
normatizacdo de regulamentacdo, o Decreto n° 7.083/2010 (BRASIL, 2010). Para fazer
jus a recursos disponibilizados pelo governo federal, as escolas deveriam elaborar um
plano de trabalho que, sendo aprovado por equipe do MEC, seria encaminhado ao FNDE
para o repasse do recurso (MEC.FNDE, 2004).

Ao relacionarmos as informacgdes das Acbes Educativas Complementares com o
PME, podemos ja observar algumas aproximacdes. No referido programa as escolas
deveriam elaborar um plano de acgdo, por meio do Sistema Integrado de Monitoramento
e Controle (SIMEC) do Ministério da Educacdo, o qual, apds aprovado por equipe do
ministério, encaminhava as informacfes ao FNDE para a liberacdo dos recursos do
programa as UEx. (BRASIL.MEC, 2008).

Outra convergéncia entre esta acdo complementar e o PME, a qual pode ser
observada no excerto anterior, se associa ao publico alvo. Em ambos 0s casos 0s
estudantes em situacdo de vulnerabilidade social se constituem como alvo prioritario das
atividades, uma vez que nao sdo universalizadas aos estudantes. O primeiro manual do

PME, editado pelo MEC no de 2008, aponta tal focalizacao.

Este apoio se refere as redes que possuem alunos matriculados no ensino
fundamental, localizadas em regiGes metropolitanas com alto indice de
vulnerabilidade social e selecionadas pela Secretaria de Educagéo Continuada,
Alfabetizacdo e Diversidade do MEC (Secad/MEC) conforme relacdo
disponivel no site www.fnde.gov.br, por intermédio de suas UEX.
(BRASIL.MEC, 2008, p. 2)

Tal questdo também estd expressa no Manual Passo a Passo do PME

(BRASIL.MEC, 2011b, p. 14), que apresenta os “estudantes que estdo em situacao de
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risco e vulnerabilidade social” como o primeiro critério selegdo do publico alvo do
programa.

Neste estudo, especificamente na primeira se¢cdo do segundo capitulo, ja
refletimos sobre essa I6gica da priorizacdo de determinados grupos nas politicas sociais.
Se por um lado podemos concluir que tal movimento atenta contra o principio
constitucional da igualdade, como apontado por Menezes (2008), por outro, podemos
contrapor, que esta priorizacdo pode se constituir como uma alternativa ao considerar as
especificidades e desigualdades que assolam algumas parcelas da populacdo (SANTOS,
2003).

Especificamente em relacdo as Ac¢Bes Educativas Complementares, mesmo ciente
de que seu foco estava voltado para os estudantes em situacdo de vulnerabilidade, na
percepcao do Secretario da Secad/MEC entrevistado, o processo de selecdo das escolas
fomentava as desigualdades, uma vez que tinha por base a apreciacao e hierarquizacao de
projetos educacionais, retratados em planos de acdo, resultando no recebimento, ou néo,

de recursos financeiros para a sua execucao.

A gente percebeu que a légica meritocratica do bom projeto era um fator
poderoso de distor¢do das desigualdades e, até, de ampliagéo da desigualdade,
vocé tinha que inverter a mao, quem mais precisa, quem mais devia ter. (...) E
era preciso enfrentar isso. (...) Nesse sentido, o Mais Educacdo rompeu com
essa légica, uma vez que, mesmo as escolas tendo que elaborar um plano de
acdo, elas eram selecionadas[a priori] por meio de critérios que visavam
combater essa desigualdade.

Por meio deste excerto podemos observar que a constituicdo do PME foi
influenciada pela experiéncia vinculada as A¢des Educativas Complementares, buscando
ultrapassa-la no que tange a elaboracdo de um Plano de Trabalho como critério para a
selecdo das escolas que deveriam receber os recursos do Programa. Nesse caso especifico,
o0 objetivo, como pode ser observado, é mitigar a chamada “l6gica meritocratica” — assim
nomeada pelo entrevistado — presente nas referidas acdes, de modo que 0s recursos
financeiros pudessem chegar, de fato, as escolas percebidas como foco da politica, e ndo
apenas aquelas que tivessem maior know-how na elaboragéo de projetos voltados para a
captacdo do apoio financeiro. O pensamento do secretario traz para a discussao a reflexdo
sobre a evolugdo temporal das politicas publicas em educacdo, na medida em que, espera-
se, cada nova politica implantada busque superar os desafios das que lhe antecederam,
bem como potencializar suas contribuicdes.

Como ja destacado na segunda secao do capitulo 2 deste estudo, os critérios para

a adesdo ao PME vinham ao encontro dos programas e projetos que visavam a diminuigéo
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das desigualdades sociais, bem como ao atendimento a escolas com baixo IDEB. Ao fazer
mencéo a este Gltimo critério destacado adentramos na ultima categoria de analise das
influéncias para a elaboracéo do PME: Indicadores Educacionais.
Com base nas entrevistas realizadas, observa-se que a Prova Brasil®!, avaliacio
em larga escala de ambito nacional, constituiu-se como uma das influéncias para a
elaboracdo do PME, uma vez que seu foco é a melhoria da qualidade da educacdo e da
aprendizagem por meio da ampliacdo das oportunidades educativas (BRASIL, 2010).
Com base no excerto de entrevista do Secretario da Secad/MEC, pode-se comprovar tal
ideia:
[...] Vocé tem o Prova Brasil também j& demonstrando validade das iniciativas
da educago integral [referindo-se as A¢Oes Educativas Complementares em
relacdo aos resultados da avaliacdo] e, em 2006 para 2007, a partir do dialogo
do MDS com o MEC, na figura do Ricardo Henriques, a ideia da educacao
integral com o Programa Mais Educagdo comeca a ser delimitado.

O entrevistado indica que as escolas contempladas com as Ac¢des Educativas
Complementares obtiveram um resultado mais satisfatorio na Prova Brasil, contribuindo

para o delineamento inicial do PME. O mesmo entrevistado observa ainda que:

Em 2005, o MEC fez a Prova Brasil e ela mostrou que havia brutais desniveis
de acesso a aprendizagem escolar: muitas escolas com baixissimo rendimento
e, a0 mesmo tempo, algumas escolas com elevado rendimento escolar [...]
Entdo, naquela época, o Ministro Haddad propds que fossem feitos dois
estudos: um sobre escolas bem-sucedidas no préprio Brasil e outros sobre redes
bem-sucedidas, buscando observar um padrao de escolas e redes, de tal forma
que fossem comparados os resultados. Esse estudo nos possibilitou observar
que as escolas com as A¢des Educativas Complementares tiveram um melhor
resultado nesta avaliacéo.

A partir do excerto, podemos inferir que as Ac¢bes Educativas Complementares
conquistam maior validade a medida que permitem a elevacdo dos indices da Prova
Brasil. Nesse sentido, cabe refletir se, por meio do PME, os diversos saberes séo
valorizados por razdo de uma compreensdo mais ampla da educacdo e/ou em favor da
melhoria dos indices nas avaliacdes em larga escala?

Com o objetivo de contribuir com essa reflexdo, tomamos como exemplo outro

excerto de entrevista concedida pelo Secretario da Secad/MEC:

Eu me lembro de uma escola de Balneério de Camboril , em Santa Catarina,
uma cidade litoranea, que havia instituido uma escola de surf para os alunos
na prépria escola e esta escola havia alcancados bons indices na Prova Brasil.
Entdo também ai comecaram a surgir evidéncias de que uma escola com

61 No ano de 2005, o Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica (Saeb) foi reformulado pela Portaria
Ministerial n® 931, datada de 21 de marco, na qual o referido sistema passou a ser composto por duas
estratégias de avaliacdo: a Avaliagdo Nacional de Rendimento Escolar (Anresc), também conhecida como
Prova Brasil e a Avaliagdo Nacional da Educagdo Basica (Aneb). (OLIVEIRA, 2011)



94

atividades que transcendessem aquela curricularidade mais de grade, ela é uma
escola que tinha potencial de bom resultado a aprendizagem escolar.

Ao tomarmos essa afirmagao como referéncia poder-se-ia concluir que, de fato, o
que se propde é uma ampliacédo de atividades diversificadas com o objetivo de melhoria
nos indices educacionais. Acreditamos que, esse tensionamento entre a valorizacdo de
outros saberes e aqueles conhecimentos reconhecidos e legitimados nas avaliagOes
sistémicas, faz parte de uma gama muito maior de contradi¢des, da qual o PME néo € o
ator principal, mas fruto — e campo — dessa disputa.

Destacamos que esse processo de aproximacado tanto com os resultados da Prova
Brasil quanto com os textos da Unicef, constituiram-se motivos que contribuiram para
construcdo do Compromisso Todos pela Educacgdo. Conforme j& destacado nesta secao,
tal questdo vem ao encontro do pensamento de Bowe et al. (1992, p. 19), no sentido de
que o contexto da influéncia “é o lugar onde a politica é normalmente iniciada. E aqui
que os discursos politicos s&o construidos. E aqui que as partes interessadas esforcam-se
para influenciar nas decisdes”

Considerando que a assinatura do termo de adesdo ao Compromisso se constitui
condicdo para a adesdo ao PME, e que este esta presente no conjunto de a¢des do PDE,
podemos inferir que o referido programa também tem como preocupacgdo a melhoria nos
indices de desempenho dos estudantes nas avaliagbes em larga escala. E importante
destacar que a Prova Brasil avalia a proficiéncia de estudantes nos componentes
curriculares de Matematica e Portugués, de modo que os demais saberes potencializados
pelo programa ndo seriam possiveis de serem por ela mensurados. Aqui seria interessante
levantarmos uma questdo: a valorizacdo de diversos saberes, preconizados pelo PME,
estaria a servi¢o da melhoria da qualidade da educacdo, mensurada por meio de avaliacdes
em larga escala?

Finalizando tais reflexdes, podemos observar uma confluéncia entre as influéncias
ao PME com as reformas educacionais engendradas no Brasil na década de 1990. Os
organismos internacionais, por meio de suas ideias e proposi¢des, apontavam para a
necessidade de se construir agdes de avaliagdo da educacdo (OLIVEIRA, 2009) e, nesse
contexto, podemos incluir a Prova Brasil. Tais organismos apontavam ainda para a
necessidade da ampliacéo da jornada escolar dos estudantes, como uma agédo que visava
a diminuicdo da desigualdade e como alternativa para a melhoria da qualidade
educacional (Cepal; Unesco, 1996), assim como podemos ver as experiéncias das Acoes

Educativas Complementares.
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Deste modo, contempladas as reflexdes acerca do PME, destacaremos a seguir as
influéncias, constatadas por meio desta pesquisa, para que o MEC apontasse a
necessidade a constituicdo dos Comités de Educacéo Integral.

Tendo como base as entrevistas realizadas no processo de pesquisa, bem como a
leitura dos referenciais bibliograficos, no que tange ao contexto da influéncia diretamente
associada a constituicdo dos Comités de Educacdo Integral emergiu a seguinte categoria
de andlise: Comités do PEA (Programa Escola Aberta). Através das entrevistas foi
possivel constatar que os comités constituidos pelo Programa Escola Aberta se
consolidaram como influéncia para a criacdo dessas instancias no ambito do PME. Tal
afirmacdo pode ser verificada no excerto da entrevista concedida pela Diretora da
DCEI/SEB/MEC:

Os comités, desde o inicio se constituiram, a partir experiéncia do Programa
Escola Aberta. [...] N&s trouxemos a experiéncia de coletivos organizados do
Programa Escola Aberta. E a ideia é exatamente essa: sdo coletivos
organizados e organizadores da agéo.

Tal questdo também € evidenciada na entrevista da Consultora da Unesco:

O Programa Escola Aberta também cria o desenho de articulagdo da capital e
regido metropolitana, por meio dos comités. Posteriormente essa organizacao
é levada para o Mais Educagdo, diante da necessidade de se constituir
instancias para a articulagdo do programa no ambito local de das capitais.

De tal modo, faz-se necessario apresentar o PEA, buscando dar destaque a seus
comités. Nesse sentido, observamos que o Programa Escola Aberta foi instituido no ano
de 2004, por meio da Resolugdo CD/FNDE n° 052/2004, e objetivava apoiar a
comunidade, possibilitando-lhe a utilizacdo de espacos alternativos destinados a oferta de
diversas atividades esportivas, culturais e de lazer, nas escolas publicas de educacéo
béasica do pais (MEC.FNDE, 2004). O PEA teve origem no Programa Abrindo Espacos:
Educacdo e Cultura pela Paz, instituido no Brasil pela Unesco, por ocasido do Ano
Internacional da Cultura de Paz, o qual visava constituir-se possivel estratégia voltada
para a construcdo de uma cultura de paz, tendo como foco e principais atores envolvidos
0s jovens, a escola e a comunidade (NOLETO, 2008).

Observa-se na introducdo de um documento sobre este programa, lancado pela
Unesco no ano de 2004, intitulado: “Abrindo Espagos: educagao e cultura pela paz”, que
este reitera a agenda pautada pelos organismos internacionais, no sentido de construirem

acOes com vistas a atender parcelas mais vulneraveis da populagéo:

Este Programa se insere no marco mais amplo de atuagdo da UNESCO, voltado
para a construcdo de uma cultura de paz, em prol da educacéo para todos e ao
longo da vida, pela erradicacdo e o combate a pobreza e pela construcdo de
uma nova escola para o século XXI. [...] Os caminhos trilhados pela UNESCO
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para chegar a concepcdo do Programa Abrindo Espacos: Educacéo e Cultura
para a Paz ressaltam seu compromisso institucional com a realidade brasileira,
seu papel na erradicacéo e no combate a pobreza (UNESCO, 2004, p. 11).

A partir desse documento, podemos observar o foco dessas acdes e o perfil dos
programas engendrados por organismos internacionais. Tavares (2004) observa que as
experiéncias associadas a tais programas se constituem especialmente por meio de uma
maior participagcdo da comunidade local. O pensamento desse autor encontra consonancia
no documento editado pela Unesco, o qual também apresenta que “o programa cristaliza
um dos elementos definidores da vida social: a participagdo” (UNESCO, 2004, p. 48),
bem como reitera que “outra ideia que norteou a concepg¢do do Programa ¢ o
envolvimento das comunidades locais (...) reconhece-se amplamente o papel
imprescindivel desempenhado por agentes da sociedade civil no nivel local” (p. 49).

Avaliacdes realizadas pela Unesco, em relacdo ao Programa Abrindo Espacos,
como apontado por Noleto (2004), indicaram que este contribuiu para a diminuicao dos
indices de violéncia nas escolas e no seu entorno, além da ampliacdo do sentimento de
pertencimento da comunidade em relacdo a escola. No contexto dessas avaliacfes e
pesquisas, podemos citar a publicacdo Violéncia nas Escolas (UNESCO, 2002), que,
como evidenciado pelo Secretario da Secad/MEC, contribuiu para a elaboracdo do PEA,

em nivel nacional.

A Unesco havia feito um trabalho muito interessante com pesquisa, inclusive
sobre alternativas de lazer nas camadas populares, nos bairros periféricos, e
constatado que havia uma correlagdo negativa entre espaco e lazer e violéncia
nos finais de semana. Quanto menos espaco de lazer, mais indicador de
violéncia havia.

Sobre esse processo de influéncia de organismos internacionais nas politicas
publicas, podemos observar que tais pesquisas e documentos, conforme destacado por
Mainardes (2007), ganham legitimidade constituindo-se como base para formulacdo de
politicas publicas. Neste ponto observamos uma congruéncia em relacao a influéncias dos
organismos internacionais na elaboracdo do PEA, assim como ocorreu com o0 PME,
conforme ja apontado nesta secéo.

Em sua entrevista, a Consultora Unesco reitera a influéncia do programa langado
pelo organismo da ONU para a elaboracdo do PEA, “[..] o MEC, inspirado nas
experiéncias do Programa Abrindo Espacos cria o Programa Escola Aberta, com esse
desenho de articulagdo da capital com a regido metropolitana”. Cabe apontar aqui que,

como foi discutido anteriormente nesta secéo, a organizacdo dos Comités do PEA se constituiram
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como influéncia para os Comités de Educacdo Integral, conforme apontado nas entrevistas da
Diretora da Dicei/MEC e da Consultora da Unesco.

Ao utilizar a expressdo “desenho de articulagdo”, a entrevistada busca referir a
estratégia utilizada na gestdo do Programa Abrindo Espacos, replicados na constitui¢do
do PEA, que € a constituicdo de comités nas regides metropolitanas das capitais, com a
participacdo das secretarias de educacdo das instancias federadas destas regides que
executavam o programa (NOLETO, 2008). Observa-se aqui a intencdo de estabelecer
uma estratégia de articulacdo entre o MEC e os representantes das secretarias de educagdo
com vistas a potencializar as acdes do Programa Abrindo Espacos, estratégia essa que
posteriormente foi utilizada no PEA, por meio dos Comités Metropolitanos do Programa
Escola Aberta, tendo sido também empregada no PME, associadamente aos Comités de
Educagéo Integral. Santos (2010) evidenciou que o PEA estimulava a constituigdo de
processos participativos de gestdo do programa envolvendo a comunidade, entretanto,
com base no que podemos observar nos manuais do programa, a gestdo dos comités se
aproximava muito mais de um processo representativo, no qual cada secretaria de
educacéo disponibiliza seu interlocutor direto para participar dos referidos comités.

E importante destacar aqui que, os proprios comités do PEA se constituiram pela
influéncia de outras experiéncias de maior participacdo social ja concebidas nas politicas
publicas brasileiras, como os féruns e os conselhos. Conforme podemos observar no
excerto da entrevista da Consultora Unesco: “Na salde existem as experiéncias dos
consorcios de satde. Na assisténcia social vocé tem os conselhos. Entdo, eu acho que
tem essa inspiracdo de organizacdo, mas nesse caso, estamos chamando de comités .
Assim, é possivel observar que as experiéncias de participacdo social vivenciadas por
outras politicas sociais, no contexto brasileiro, também se constituiram como influéncia
para os comités do PEA, que, por sua vez, influenciou na constituicdo dos Comités de
Educacéo Integral.

Finalizando esta secdo, reitera-se que os Comités do PEA se constituiram como
influéncia para os Comités de Educacgéo Integral. Estes, por sua vez, em decorréncia da
capilarizacdo do PME no territorio nacional, se ampliaram tanto na sua composi¢ao como

na sua abrangéncia, conforme apresentado na préxima secao.

3.2. O dito e 0 escrito: 0os Comités e o Contexto da Producdo do Texto
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Esta secdo objetiva analisar o Contexto da Producdo do Texto, tendo por
referéncia os documentos e normatizacgoes editados pelo MEC em relagdo aos Comités
de Educacéo Integral. Embora o segundo contexto interaja com o primeiro — o contexto
da Influéncia - cabe destacar que “enquanto o contexto da influéncia estd muitas vezes
relacionado com a articulacdo das ideologias e interesses estreitos, os textos politicos
normalmente sdo articulados na linguagem do publico geral” (BOWE et al., 1992, p. 20).
Estes textos representam a politica e podem assumir varias formas, como os textos legais,
pronunciamentos politicos, comentarios e discursos (MAINARDES, 2007).

Cabe destacar aqui que, no conjunto de documentos a serem apresentados e
analisados, alguns sdo especificos dos comités e outros fazem mencdo a estas instancias
a partir de outras questdes associadas ao PME, a citar, dos critérios de adesdo ao
programa, dos macrocampos e suas atividades, entre outros aspectos inerentes a
organizacdo do programa na escola e na rede de educacao.

Dos textos analisados — 0s Manuais Operacionais da Educacdo Integral
(BRASIL.MEC 2008; 2009; 2010; 2011; 2012; 2013; 2014), Série Mais Educagdo® —
Gestdo Intersetorial no Territério (BRASIL.MEC, 2009b), Nota Técnica n°® 387/2015
(BRASIL.MEC, 2015) e Portaria n® 12/2016 (BRASIL.MEC, 2016) —, emergiram 3 (trés)
categorias de analise em consonancia com o0s objetivos desta pesquisa: 1. Abrangéncia;
3. Composicéo e Participacao; e 3. Intersetorialidade.

Sendo assim, tendo em vista que a intencao, nessa secao, é refletir sobre as razes
e motivacdes para que o MEC, através dos seus textos, apontasse para a constitui¢do dos
comités de educacdo integral, observa-se que, através dessa pesquisa, foi possivel
constatar que os referidos comités, ao longo dos anos, tiveram sua abrangéncia territorial
ampliada, sobretudo em razdo do avanco do PME no territério nacional. Paralelamente,
também foi possivel constatar o0 avango da abrangéncia da composicao destas instancias,
fato que possibilitou refletir sobre os processos de participacdo estabelecidos em seu
interior destas composic¢Oes, bem como sobre a intersetorialidade, uma vez que os textos

do MEC apontam para a importancia — e necessidade — dessa articulagéo.

62 A referida série é composta por mais dois cadernos, intitulados: “Educagéo Integral: texto referéncia para
o debate nacional” (BRASIL.MEC, 2009¢) e¢ “Rede de Saberes Mais Educa¢do” (BRASIL.MEC, 2009d),
que sugere percursos para a elaboracdo de propostas pedagégicas de Educacéo Integral buscando o dialogo
entre saberes escolares e comunitarios.
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3.2.1. Os Comités de Educacéo Integral nos textos editados pelo MEC

Apresentaremos, aqui, os textos do MEC que abordam os Comités de Educacéo
Integral e, por meio das categorias de anélise apresentadas anteriormente, destacaremos
algumas reflexdes sobre esses documentos, como base nos objetivos apresentados para
essa pesquisa.

Contudo, antes adentramos tais reflexdes faz-se necessario destacar 0os géneros
textuais em que os comités sdo abordados pelo MEC. A importancia de tal questdo se
revela na medida em que esses géneros podem também expressar as intencionalidades em
relacdo a essas instancias. Segundo Marcuschi (2005, p. 64), a expressdo género textual
¢ utilizada para “referir os textos materializados que encontramos em nossa vida diaria e
que apresentam caracteristicas socio-comunicativas definidas por conteudos,
propriedades funcionais, estilo e composi¢do caracteristica”.

Cabe destacar aqui que poderia parecer deslocado o destaque dado aos géneros
textuais nos quais se fazem presentes os comités, especialmente por se tratar de uma
pesquisa integrante da linha de Politicas, Histdéria e Cultura em Educacdo. Entretanto,
com vistas a uma maior compreensdo do campo pesquisado, faz-se necessario essa
referéncia, uma vez que entendemos que a escolha por um determinado género de texto
para tratar de uma tematica expressa o entendimento e os objetivos a ela associados, que,
de acordo com Marcuschi (2005), apresentam caracteristicas sociais e comunicacionais
especificas.

Desse modo, os textos editados pelo MEC que abordam os comités foram
classificados, neste estudo, em trés géneros: Manual, Académico e Normativo. No
contexto desse trabalho, consideraremos no género textual Manual os documentos que
apresentam informacdes que se aproximam de uma estrutura de passo a passo, na qual o
leitor € orientado a seguir 0s apontamentos para a execucdo da politica. Nos textos
Académicos abordaremos as publicagdes que trazem reflexdes sobre 0s comités em uma
perspectiva cientifica, com fundamentacdo tedrica. Por fim, no género Normativo,
trataremos dos atos normativos que apontam para a regulamentacéo e definigdes sobre os
comités, seja no campo da sua constituicdo e/ou atribuigdes, entre outros aspectos.

O Quadro 4 apresenta os textos editados pelo MEC em que os comités estdo
presentes, seja de maneira exclusiva ou ndo. Por meio do referido quadro é possivel
evidenciar que os Manuais Operacionais, ao longo dos anos, se constituiram como o

género mais utilizado para se referir aos comités, fato que aponta para o carater
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operacional dessas instancias no contexto da execugdo e implementacdo do PME, aos

menos nos primeiros anos de implementagdo do programa.

Quadro 4
Publicac@es que se referem aos Comités de Educacéo Integral
Género Ano de I
Documento Textual Publicacio Objetivo(s)
Manuais de
Educagaoln}egral Apresentar as redes de educacdo e escolas, 0s
para obtencéo de s x s .
o . critérios para a obtengdo de apoio financeiro,
apoio financeiro | 2008, ltad ia d ividad
or meio do Manua 2009. 2010 | V° tados para a garantia das atividades em tempo
P roarama ' integral para os estudantes. (BRASIL. MEC, 2008;
. progra 2009; 2010)
dinheiro direto na
escola
sgafal\gils_ Apresentar 0s marcos regulatérios do PME, o
b A referencial conceitual da educacéo integral e gestdo
Gestdo Académico 2009 - ial .
Intersetorial no intersetorial, bem como 0s projetos e programas
N ministeriais que o compdem. (BRASIL.MEC, 2009b)
Territorio
Manual da
Educagdo Integral
em Jornada
Amp[|ada para Apresentar as redes de educagdo e escolas, 0s
obtencéo de apoio - x Co .
) . critérios para a obtencdo de apoio financeiro,
financeiro por Manual 2011 ltad ia d ividad
meio do Programa voltados para a garantia das atividades em tempo
S - integral para os estudantes. (BRASIL.MEC, 2011)
Dinheiro Direto
na Escola —
PDDE/Educacéo
Integral.
Apresentar as redes de educacdo e escolas, 0s
Manuais critérios para a obtencdo de apoio financeiro,
L 2012, . L
Operacionais da Manual 2013. 2014 voltados para a garantia das atividades em tempo
Educagdo Integral ' integral para os estudantes. (BRASIL.MEC, 2012;
2013; 2014)
Reconhecer os Comités Territoriais como espacgo
coletivo democratico voltados para a discussdo de
politicas locais de educacdo integral, reiterando sua
Nota Técnica n® Normativo 2015 composicao mt_ersetorlal e_de ar_tlculagao, qu como
387 espagos parceiros da Dlretorla_de Curriculos e
Educacdo Integral/SEB/MEC na implementacdo de
suas politicas, programa e projetos. (BRASIL.MEC,
2015)
Definir o carater e a finalidade dos Comités
Portaria n® 12 Normativo 2016 Territoriais de Educacdo Integral, reconhecer aqueles

ja constituidos em cada estado, bem como sua
constituicdo e atribuigdes.

Fonte: Elaborado pelo autor com base em BRASIL.MEC (2008; 2009; 2009b; 2010; 2011; 2011b; 2012;
2013; 2014; 2015; 2016)
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No género Manual estdo incluidos os Manuais® editados no periodo de 2008 a
2014, os quais, conforme ja evidenciado, objetivavam apresentar os critérios de adeséo
ao PME, além de esclarecer sobre o seu funcionamento e possibilidades de organizacao.
Sendo assim, tais materiais ndo foram editados com a finalidade exclusiva de tratar dos
comités, embora fossem abordados nessas publicacdes.

Os manuais operacionais, ap6s elaborados pelo MEC, eram encaminhados ao
setor juridico do FNDE para aprovacdo, uma vez que apresentavam critérios para a
obtencdo de recursos financeiros para a execuc¢do do PME. A esse respeito, a Diretora da
DICEI/SEB/MEC, em sua entrevista evidenciou que “[...] E eu me lembro de noés
mandarmos 0s Manuais Operacionais para o0 FNDE e eles voltarem do juridico do FNDE
cortando muitas coisas .

Partindo da compreensao de que ndo ha territdrio politico sem disputa, os Comités
de Educacédo Integral, ainda que ndo se proponham transformadores da ordem social,
constituem-se, por sua possibilidade de ampliacdo dos processos participativos, como
fator que pode desestabilizar o status quo das estruturas de poder. Ao refletirmos sobre a
educacdo no contexto da reforma do Estado, € possivel constatar que esse processo
imprimiu no governo federal um movimento de criacéo e definicdo de regras e parametros
para a execucao de a¢cdes (OLIVEIRA, 2015). Os comités, sob essa 6tica, romperiam com
o caréater centralizador e mandatorio do governo, aqui expresso através do MEC,
desafiando, assim, que o ministério tivesse uma postura de maior abertura para o dialogo.

Esse tensionamento ganha destaque na entrevista da Diretora da
DICEI/SEB/MEC:

Mas tu te das conta de que essas proposi¢des sdo sempre acompanhadas de
conflitos estruturais. Essa posicao de fazer politica publica com didlogo néo é
a posicdo do Ministério da Educagdo. Nunca foi! O Ministério da Educacéao
define, normas, regras, critérios para o uso de recursos. Baixa e cumpra-se!

NOs criamos uma coisa que nunca teve muita entrada e muito acesso.

Partindo da importancia de se perceber os Manuais na sua condi¢do de textos
politicos, e, como tal, produzidos em um campo de disputas, convém destacar uma outra

questdo evidenciada no excerto anterior, e que sera posteriormente resgatada nesse

83 Trataremos aqui, por Manual ou Manuais, os documentos: Manuais de Educacéo Integral para obtencio
de apoio financeiro por meio do programa dinheiro direto na escola (2008, 2009 e 2010), Manual da
Educacdo Integral em Jornada Ampliada para obtencgéo de apoio financeiro por meio do Programa Dinheiro
Direto na Escola — PDDE/Educacdo Integral (2011) e Manuais Operacionais da Educacdo Integral (2012,
2013, 2014)
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trabalho, a qual diz respeito ao movimento do MEC no sentido de ampliar os espacos de
participagdo em relacéo as politicas sociais. Se, por um lado, o perfil historico do MEC é
de definicdo unilateral das politicas, por outro, no caso do PME, universidades e
representacdes da sociedade foram chamadas a contribuir nesse processo, como é o0 caso
dos seminéarios do PME e a prépria constituicdo dos comités de educacéo integral.
Finalizada a discussdo sobre os Manuais, adentramos no género Académico, no
qual abordamos a publicacdo Gestdo Territorial no Territorio, integrante de Série Mais
Educacdo (BRASIL, 2009b). O foco principal do texto é a intersetorialidade,
especialmente do ponto de vista conceitual e de como sua articulacdo pode se constituir
em uma alternativa importante e necessaria para a execuc¢ao do PME junto as instancias
subnacionais. Por se tratar de uma publicacdo na qual a referéncia aos comités surge em
diferentes momentos, organizamos o0 Quadro 5, cuja observacao revela que os comités
tém como atribuicdo acompanhar e monitorar as acdes do PME, bem como se constituir

espaco de comunicacao entre 0 MEC e as secretarias de educagdo, municipais e estaduais.

Quadro 5
Os comités na Série Mais Educacdo — Gestao Intersetorial no Territorio

Abordagem
“O Programa conta, em sua estrutura, com Comités Metropolitanos, que agregam representantes das
escolas, das secretarias de educacdo, da comunidade, como espaco de articulacdo das acles e
experiéncias da regido e constroem Planos de A¢do Coletivos. Esses comités se relacionam tanto com a
Coordenagdo Nacional do Programa quanto com as escolas e unidades executoras de cada territorio” (p.
27).

“Certamente o IDEB é um ponto de partida fundamental para o Programa MAIS EDUCACAO, mas ele
ndo é suficiente para responder as metas e propoésitos da educagdo integral. Por isso, é muito importante
que os Comités Metropolitanos tenham em sua pauta a sistematizacdo dos resultados alcancados pelas
experiéncias em andamento, de modo a subsidiar a producdo de indicadores na perspectiva territorial e
intersetorial” (p. 39).

“E fundamental que o fluxo de comunicag&o esteja a servico da finalidade do programa, o aprendizado
compartilhado entre as instancias federais, metropolitanas e locais. A comunicacdo neste sentido, ndo
tem mero carater de controle da acdo de um sobre o outro, mas precisa ser pensada como um processo
capaz de aperfeicoar as praticas dos envolvidos — Comités Locais, Comité Metropolitano e Forum
Interministerial” (p. 46).

“Este tema [referindo-se & gestéo financeira do programa e & melhoria da qualidade da aprendizagem
dos estudantes participantes do PME] certamente sera pauta dos Comités Metropolitanos, assim como
dos Comités Locais que, conjuntamente, podem indicar perspectivas de continuidade, aprimoramento e
expansdo do Programa MAIS EDUCACAO no Territério” (p. 46).

“A responsabilidade pelo acompanhamento e avaliacdo do Programa devera ser compartilhada entre o
Comité Metropolitano e os Comités Locais, assim como pelo Forum Interministerial. Por essa razdo é
indispensavel um fluxo de comunicagdo claro e efetivo” (p.47).
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“Por sua proximidade com o cotidiano das criancas e adolescentes, os participantes do Comité Local
estdo mais aptos a realizar o0 mapeamento das potencialidades educativas dos territorios. A troca de
informacBes entre o Comité Metropolitano e os Comités Locais torna-se essencial para que as
informagdes relevantes estejam a disposigdo de todos. O Comité Metropolitano, por sua composi¢ao
heterogénea e multisetorial, tera condi¢Ges de visualizar a distribuicdo das capacidades instaladas nos
territérios, numa perspectiva de orientar a melhor distribuicdo e acesso destas capacidades para o
conjunto das experiéncias em desenvolvimento na regido metropolitana” (p. 47).

Fonte: Elaborado pelo autor com base em BRASIL.MEC (2009b)

Esse material, apesar de se configurar no género Académico, por sua
especificidade, ndo traz em si, de modo direto, reflexfes de carater tedrico acerca dos
Comités de Educacao Integral, talvez pela auséncia de referencial sobre o tema. O que se
pode observar, a partir dos excertos € que os comités sdo mencionados de forma
relacionada a sua composicdo e atribuicGes. Mais especificamente em relacdo a essa
ultima perspectiva, observa-se o papel dos comités em relacdo ao acompanhamento e
monitoramento das a¢des do PME, bem como de possibilitar o fluxo de comunicacao
entre o MEC e as secretarias de educacdo. Desse modo, no contexto do género
Académico, podemos observar que os comités sdo abordados muito mais sob a 6tica do
apontamento de suas potencialidades e atribui¢6es, do que sob a perspectiva de reflexdes
de carater teorico sobre tais instancias.

Ainda no que tange aos géneros textuais, observamos que o género Normativo, é
composto pela Nota Técnica n® 387/2015 (BRASIL.MEC, 2015) e pela Portaria n°
12/2016 (BRASIL.MEC, 2016). De modo a facilitar a compreensdo, apresentamos
inicialmente uma breve discussdo conceitual sobre cada um dos ordenamentos
normativos para, posteriormente, analisa-los de modo articulado, uma vez estes que
focam diretamente o objetivo desse estudo, qual seja, os Comités de Educacédo Integral.
Estas sdo as Unicas publicacdes editadas pelo MEC que se referem especificamente e
exclusivamente a esses comités, sendo que tais documentos mencionam apenas 0S
Comités Territoriais de Educacdo Integral, ndo havendo qualquer outra citacdo a outros
comités sejam eles no &mbito local, metropolitano, regional ou estadual.

No tocante a Nota Técnica n°® 387/2015, faz-se importante observar de inicio que
resultou especialmente de pressao exercida diretamente sobre o MEC pelos Comités de
Educacgdo Integral, em especial pelo Comité Territorial de Educagdo Integral de Séo
Paulo. Nesse sentido, convem esclarecer que, de acordo com o Manual de Redagdo
Parlamentar e Legislativa, editado pelo Senado Federal (BRASIL.SENADO, 2006), tal
documento tem por objetivo apresentar uma manifestacdo do executivo ou do legislativo

em relagdo a um tema, de modo a expor seu entendimento sobre 0 mesmo. Dessa forma,
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podemos compreender que, uma nota técnica se constitui fruto de uma solicitacdo ou
pressao, seja de coletivos organizados, como € o caso dos comités, ou de outras instancias.
Ainda de acordo com o referido Manual, a nota técnica deve ser “informativa,
esclarecedora, objetiva e sintética” (BRASIL.SENADO, 2006, p. 23).

Por meio de busca no site do Comité Territorial de Educacdo Integral de Sao
Paulo, foi possivel localizar o Oficio n° 005/2015, enviado ao MEC, em 05 de maio de
2015 (SAO PAULO, 2015), no qual o Comité solicita que o Ministério garanta apoio de
modo a viabilizar suas a¢des. Tal acdo veio ao encontro do relato de um dos entrevistados,
qual seja de que os comités realizaram um movimento de pressdo ao MEC em relagéo a
edicdo de um ato normativo voltado para o seu reconhecimento, buscando garantir sua
legitimidade. O advocacy®* realizado pelos comités territoriais pode ser observado na

entrevista da representante do Comité Territorial de Educacéo Integral de Sergipe:

Como principio dos comités, a coletividade, a nota técnica também partiu de
um coletivo. Essa luta que se vem travando com Ministério da Educagdo,
mesmo no governo legitimamente eleito, ela vem através do reconhecimento
desses comités. Entdo, j& se previa tudo isso, e essa nota técnica veio no
momento em que houve uma reunido no senado, para apresentar a importancia
do Programa Mais Educacdo - o Mais Educacdo, vem recebendo alguns
ataques, principalmente depois daquela pesquisa que a Fundacdo Itau
juntamente com o Banco Mundial publicou. (...)-, entdo, reuniram-se la em
Brasilia, a professora Jaqueline Moll; a professora Natasha Costa; um
representante dos comités, que na época quem foi o Anderson George, de S&o
Paulo; um representante de Sergipe, que foi o professor Nesvaldo Lima.
Naquele momento, eles se articularam para construgdo dessa nota técnica, e,
ai, 0 MEC reconheceu o texto e proporcionou essa publicacdo, que reconhecia
[os Comités] por meio de um documento "mais fragil" que uma portaria.

Logo, a nota técnica foi editada como resultado de pressdo exercida por membros
dos comités territoriais de educacdo integral, demonstrando, em certa medida, a afirmacéo
de que estes coletivos exercem um papel de influéncia nas decisfes do Ministério. Ainda
que seja uma influéncia fragil, uma vez que o que se pretendia a edi¢cdo de uma Portaria,
conforme pode ser observado na fala do Coordenador Geral de Educacao Integral da
SEB/MEC:

Como nos ja estdvamos comecgando a sofrer um declinio em relagdo a essa
politica publica, a nota técnica ajudou a dar uma injecdo de &nimo nos comités.
Na época a ideia era fazer uma portaria, mas porque se fez uma nota técnica?
Ela foi construida em conjunto com as pessoas dos comités. Como seria muito
dificil que o ministro assinasse uma portaria - até porque a politica de educagao
integral ja ndo encontrava apoio nele.

6 Advocacy é a acdo de lobby, em favor de um tema a ser institucionalizado o que se pleiteia
institucionalizacdo. (SILVA, 2007)
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Sendo assim, o MEC, por razdes de forcas politicas e disputas internas, em um
primeiro momento, apresentou uma nota técnica e, no ano posterior, em 2016, editou a
Portaria n® 12/2016. Outro movimento importante a ser considerado é que, de acordo com
entrevista concedida pela representante do Comité Territorial de Educacéo Integral de
Pernambuco, as ideias para a constituicdo de uma portaria eram, inicialmente, mais

amplas:

Eles, em Brasilia, junto com a Cultura, escreveram uma portaria maior, sobre
esse forum [Mais Educacdo] e nessa portaria seriam regulamentados os
comités. [...]. S6 que quando passava para assinar, 0s ministros ndo assinavam.
Entdo, nés dos comités, pleiteamos uma portaria para os comités. A ideia
inicial era [apresentar os comités] na portaria do Férum, vincular os comités
ao forum. Mas isso ndo vingou! E ai, no apagar das luzes, o Palécios assinou a
portaria dos comités.

Convém aqui esclarecer que, conforme evidenciado anteriormente, a Portaria
Interministerial n® 17/2007, que institui o PME, prevé também a criacdo do Forum Mais
Educacdo, composto por representantes dos Ministérios e Secretarias Federais que
integrem ou venham a integrar o programa, o qual deveria ter como fungdo coordenar a
implementacdo do Programa no ambito nacional (BRASIL, 2007). Assim, de acordo com
a entrevistada, a expectativa inicial era que se editasse uma portaria regulamentado este
Férum, ao qual ficariam vinculados os Comités de Educacdo Integral. Entretanto, a
regulamentacdo associada ao Forum ndo se efetivou.

E importante destacar também que a Portaria n° 12 foi editada no dia 12 de maio
de 2016, exatamente no mesmo dia em que 0 Senado votou a abertura do processo de
impeachment contra a presidente Dilma Rousseff. Esse destaque é importante para que
que se perceba em qual contexto politico essa discussdo se desenvolveu. Além disso,
convém observar que a referida portaria ndo foi assinada pelo entdo ministro da educacao,
Aloisio Mercadante®, o qual, segundo alguns entrevistados, apresentava discordancias
em relagdo ao Programa Mais Educagéo, conforme pode ser observado na entrevista do
Coordenador de Educacéo Integral SEB/MEC:

Foi possivel ouvir ele [o Ministro da Educagao] dizer que o0 menino aprendia a
lutar capoeira, mas ndo sabia matematica. Entéo isso ja mostrava um bom sinal
de ndo envolvimento.

A compreensdo de desacordo do ministro em relagdo ao Programa Mais Educacgéo

e, consequentemente, em relacdo aos Comités de Educacéo Integral também foi manifesta

5 O proprio ministro ja apontava para a necessidade de se rever o PME com foco nas atividades de
Portugués e Matematica, conforme pode ser visto em: http://educacaointegral.org.br/reportagens/mais-
educacao-em-debate-qual-futuro-programa-educacao-integral/
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pelo Representante do Comités Territorial de Educacgéo Integral de Sergipe: “Embora a
gente soubesse que o proprio Mercadante ndo tinha muita simpatia pelos comités. O
proprio Mercadante ndo tinha esse carinho e ndo reconhecia legitimamente”

Convem destacar que tanto a nota técnica quanto a portaria se consolidaram, no
caso dos Comités de Educacdo Integral, como instrumentos de reconhecimento e ndo de
regulamentacéo dessas instancias. Partindo dessa afirmagéo, observa-se que, de acordo
com o Silva (2013), portaria é um ato editado pelo Executivo ou por quem a lei autorizar,
constituindo-se como um ato de regulacdo que, para que se converta em forca de lei,
precisa ser regulamentada por decreto ou lei, 0 que, no caso dos Comités, ndo ocorreu em
nivel nacional.

E interessante observar que os atos normativos, ainda que sejam frutos de uma
pressdo organizada pelos Comités de Educacao Integral, ndo sdo em si um consenso entre
0s proprios integrantes dessas instancias. Como podemos observar pela entrevista da
representante do Comité Territorial de Educagéo Integral de Pernambuco, a questdo da
institucionalizacdo, por meio de documentos legais, ndo é fundamentalmente importante

na visdo de alguns membros dos comités:

Eu ndo sou a favor de legalizacdo nenhuma, porque eu acho que na hora que
voce legaliza, se torna letra morta. Porque na verdade, é a participacéo coletiva
dos sujeitos que faz a diferenca no territdrio de dentro para fora, de fora para
dentro.

De todo modo, o texto politico expressa as intencionalidades da politica e, no caso
especifico dos Comités, tal normatizacdo contribuiu, na visdo do Coordenador Geral da
Educacao Integral do MEC, para que 0s seus membros pudessem ter sua participacao
legitimada.

[...] as pessoas tinham muitas dificuldades nos municipios, devida a sua grande
troca de gestores, em garantir a participacdo nos comités. As pessoas tinham
muita dificuldade em garantir a liberacdo para participarem desses encontros,
elas eram questionadas: “Onde estdo esses comités?”. Entdo a nota técnica e
essa portaria vieram ao encontro dessa necessidade.

Ambos 0s aspectos, seja o relativo as trocas de gestores no ambito das instancias
subnacionais seja o distanciamento do ministro da educacéo em relagdo ao PME, vém ao
encontro da reflexdo de que as politicas mudam, se alteram nos espacos e nas arenas de
disputas, de forma que os textos politicos, por vezes, chegam até mesmo a nunca serem
lidos diretamente (BALL, 1994).

Ap0s a discussdo acerca dos géneros textuais nos quais 0s comités sdo abordados

pelo MEC, passamos a apresentar a primeira categoria que, durante a pesquisa, emergiu
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da andlise desses textos, a abrangéncia®, a qual diz respeito a dimenséo geogréafica dos
Comités. A partir da leitura dos textos aqui analisados podemos observar a existéncia de
diversas nomenclaturas para se referir aos Comités de Educagdo Integral: local,
metropolitano, regional, estadual e territorial. Pretende-se aqui, refletir sobre essas
denominacdes, discutindo, entre outros aspectos, seus significados.

Nesse sentido, o Quadro 6, apresenta, como 0s comités sdo mencionados nos
Manuais. A escolha pelo destaque a essas publicages, justifica-se uma vez que por meio
delas é possivel apreender todo o historico dos comités, desde a sua constituicao até sua
abrangéncia. Cabe ressaltar aqui que a publicacdo Gestdo Intersetorial no Territdrio
(BRASIL, 2009b) trata dos Comités Locais e Metropolitanos e os atos normativos, quais
sejam, a Nota Técnica 387/2015 e a Portaria n® 12/2016, tratam especificamente dos
Comités Territoriais de Educacdo Integral. Assim, compreendemos que os referidos

manuais nos possibilitam analisar a abrangéncia de todos esses Comités.

Quadro 6
Abrangéncia dos Comités de Educacédo Integral, de acordo com os Manuais
de Educacdo Integral editados no periodo de 2008 a 2014.

Ano Dimensao dos comités citados nos Manuais
e Comités Locais
2 Y .
008 e Comités Metropolitanos
e Comités Locais
2009 o  Comités Metropolitanos
2010 e Comités Locais
o Comités Metropolitanos, Estaduais e Regionais
2011 e Comités Locais
e Comités Metropolitanos, Estaduais e Regionais
e Comités Locais
2012 e Comités Territoriais
e Comités Locais
2013 e Comités Territoriais
Comités Locais
2014 * e S
0 e  Comités Territoriais

Fonte: Elaborado pelo autor com base em BRASIL.MEC (2008; 2009; 2010; 2011; 2012; 2013; 2014)

A observacgdo do Quadro 6 permite perceber a utilizacdo de duas nomenclaturas
simultaneas para os Comités de Educacgéo Integral, estabelecidas de forma associada a
sua abrangéncia geografica. Se, por um lado, a nomenclatura “Comités Locais”

permaneceu inalterada durante todo o periodo de vigéncia do PME, por outro, houve um

 Aqui ao nos mencionarmos a abrangéncia estaremos nos referindo ao a dimenséo geogréafica desses
comités.
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significativo movimento associado a tentativa de adequacdo de uma nomenclatura
vinculada a maior abrangéncia de atuacdo desses Comités, que, se de inicio foram
nomeados “Comités Metropolitanos”, posteriormente foram denominados “Comités
Metropolitanos, Estaduais e Regionais”, para, por fim, serem chamados de “Comités
Territoriais™.

Ha que se destacar, os Comités Locais se constituem em cada escola que executa
0 PME, e essa organizacdo é referendada, pelo MEC, em todas as edi¢fes dos Manuais
de Educacdo Integral.

Buscando contribuir na apresentacdo das analises acerca dos Comités
Metropolitanos, no que tange a abrangéncia, até a sua ampliacdo para Comités
Territoriais, utilizaremos o Quadro 7, o qual nos permite perceber que a evolucdo da
abrangéncia dos comités no Pais se associou diretamente ao avanco da implantacdo do
PME no territério nacional. Tal avanco foi possibilitado especialmente através da
ampliacdo dos critérios de adesdo ao programa, dispostos nos Manuais, editados a cada
novo ano, no periodo de 2008 a 2014, conforme é possivel deduzir a partir da observagdo
do Quadro 7:

Quadro 7
Critérios de adesdo ao PME e Abrangéncia dos Comités, de acordo com 0s
Manuais de Educacao Integral editados no periodo de 2008 a 2014

Ano Critérios territoriais de adesdo aoc PME Abrangéncia dos
comités
2008 e Escolas localizadas nas capitais e cidades das regides Comités
metropolitanas, com IDEB baixo. Metropolitanos

e Escolas contempladas com o PPDE/Integral em 2008;

e Escolas localizadas nas capitais e cidades das regides

2009 metropolitanas, com IDEB baixo.

e Unidades escolares estaduais e municipais localizadas
em municipios atendidos pelo PRONASCI.

e Escolas contempladas com o PPDE/Integral em 2008 e

Comités
Metropolitanos

2009; Comités
2010 e Escola com baixo IDEB e/ou localizadas em areas de Metropolitanos,
vulnerabilidade social; Estaduais e Regionais

e Escolas em cidades com mais de 163 mil habitantes;

e Escolas contempladas com o PPDE/Integral em 2008,
2009 e 2010;

2011 e Escola com baixo IDEB e/ou localizadas em areas de
vulnerabilidade social,

e Escolas em cidades com mais 90 mil habitantes que ja
fazem parte do PDE/Escola

e Escolas contempladas com o PPDE/Integral em 2008,

2012 2009, 2010 e 2011;

e Escola localizadas em territorios priorizados pelos
Programa Brasil sem Miséria;

Comités
Metropolitanos,
Estaduais e Regionais

Comités Territoriais
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e Escolas que participam do Programa Escola Aberta

e Escolas do Campo.

e Escolas contempladas com o PPDE/Integral em 2008,
2009, 2010, 2011 e 2012;

2013 e Escola com indice igual ou superior e 50% dos
estudantes participantes do Programa Bolsa Familia;

e Escolas que participam do Programa Escola Aberta

e Escolas do Campo, Indigenas e Quilombolas

e Escolas contempladas com o PPDE/Integral em 2008,

2014 2009, 2010, 2011, 2012 e 2013; Comités Territoriais

e Escolas localizadas em todos os municipios do Pais.

Fonte: Elaborado pelo autor com base em BRASIL.MEC (2008; 2009; 2010; 2011; 2012; 2013; 2014).

Comités Territoriais

Os Comités Metropolitanos, de acordo com as publicagdes mencionadas, se
constituem nas regides metropolitanas das capitais. Cabe aqui destacar que, nos dois
primeiros anos de execucao do PME, sua implementagao ficou focalizada nas “capitais e
cidades das regides metropolitanas™, o que justifica, nos anos de 2008 ¢ 2009, a mengao
aos Comités no ambito estrito dessas regides metropolitanas. Ja nos anos de 2010 e 2011,
os critérios de adesdo ao PME avancaram na direcdo de abarcar, entre outros aspectos, as
“escolas com baixo IDEB e/ou localizadas em areas de vulnerabilidade social”,
implicando em uma necesséria redefinicdo da nomenclatura dessas instancias, uma vez
que tais critérios deixam de se restringir as regides metropolitanas, fato que contribuiu
para passassem a ser denominados “Comités Metropolitanos, Estaduais e Regionais”.

E importante também destacar que os comités, conforme surgem nos textos dos
MEC, sdo influenciados pelas experiéncias concretas de organizagdo dessas mesmas
instdncias. Como se pode observar por meio da entrevista da Diretora da
DICEI/SEB/MEC, as formas como os comités foram se organizando no territorio

nacional influenciaram para que os Manuais pudessem, em seus textos, contempla-los.

O comité Regional nasce especificamente da confluéncia que nés temos entre
Pernambuco e Bahia e tu tem ali Petrolina e Juazeiro. Entdo, ndo era nem
Local, até era local, porque era cada um em seu municipio, mas era junto esse
comité. E ndo era estadual, tampouco. Por serem cidades de diferentes estados
esse Comité se configurava como “Regional”.

Tal movimento nos remete ao carater ciclico da politica e valendo-se do que disse
Ball (1994), os contextos da politica ndo sdo dissociados, de modo que had uma
“complexidade do ciclo de politicas” (MANARDES, 2007, p. 32). Podemos observar
aqui que a proépria pratica de organizacéo dos comités se constituiu como influéncia para
que as publicacdes do MEC abordassem outras formas de organizagédo dessas instancias

até entdo ndo contempladas nos seus textos politicos.
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A partir do ano de 2012 emergiu uma nova organizacdo de Comités, 0s
Territoriais. E importante destacar que, nos Manuais, essa nomenclatura se manteve
inalterada a partir do referido ano. Por meio de um excerto da entrevista da Representante
do Comité Territorial de Pernambuco podemos observar que essas mudancas de

nomenclatura foram influenciadas pela experiéncia pratica de um dos Comités:

Entdo, muita gente queria ser dono do comité [...] A secretaria estadual achava
ela que era referéncia. Entdo, como referéncia os municipios se colocavam
submetidos a ela. [...] Uma coisa é vocé constituir um grupo, outra coisa é vocé
constituir um coletivo no qual vocé esta submetido [...] Entdo, nds, percebendo
isso, comecamos a sofrer com a secretaria estadual, ela queria fazer tudo no
formato dela, num formato de portaria, “faga isso... faga aquilo”. E a secretaria
estadual queria constituir uma base aliada no comité, parecia uma base aliada
de governo e ndo uma coisa constituida. [...] Entdo, a gente disse: “Nao tem
dono, precisa ser territorial!”. [Precisa ser alicer¢ado]No protagonismo de
todos e eu acho que é isso que da sustentabilidade ao Comité de Pernambuco,
porque ndo é uma pessoa ou outra, mas todos estdo nessa construgao.

Nesse excerto podemos destacar duas questdes importantes em relacao as politicas
publicas e sua implementacdo nos territorios. A primeira diz respeito a complexidade de
se organizar coletivos nos quais a gestdo seja colegiada. Tal experiéncia comprova a
perceptivel dificuldade de diferentes setores se articularem horizontalmente com outros
atores e instituicbes. Essa questdo estd intimamente ligada a experiéncia de gestdo
intersetorial que seré discutida mais a frente neste trabalho.

Outra questdo que podemos destacar é, mais uma vez, a influéncia das
experiéncias préaticas vivenciadas pelas diversas organizaces de Comités de Educacédo
Integral, ao longo do pais, influenciando nos textos politicos sobre estes espagos de
participacdo. Se, anteriormente a capilaridade do PME no territdrio nacional se constituiu
influéncia para as experiéncias dos Comités, como é o caso dos Comités Locais e
Metropolitanos, posteriormente, as proprias experiéncias dessas instancias comecaram a
influenciar a politica.

Outro aspecto importante a ser destacado € em relacdo ao processo de dialogo
entre 0 MEC e os Comités. Ao longo dos anos de 2009 a 2014 foram realizados
seminarios sobre o Programa Mais Educacdo organizados pelo MEC, ou por municipios
e/ou estados, em parceria com o Ministério buscando consolidar as acfes da politica
indutora de educacdo integral em tempo integral no Pais, o PME. Conforme podemos
observar, em sua entrevista, a Diretora de Curriculo e Educagéo Integral aponta que esses

seminarios eram também espacos de didlogos com os Comités ja constituidos.

Nos fizemos entre 2009, 2010, 2011, seminarios nos pais inteiro. Seminarios
estaduais, seminarios regionais, seminarios locais em algumas cidades.
Primeiro o MEC propunha, depois 0s municipios e estados comecavam a
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propor também. [...] E nesses anos todos nos faziamos pelo menos um
seminario nacional. Entdo esse semindrio nacional trazia para Brasilia muita
informagdo, com apresentacédo de trabalhos. Entdo as estratégias de dialogo e
escuta sdo essas, sobretudo 0s seminarios.

E importante destacar também que nesses encontros, sejam seminarios, reunides,
entre outras formas de eventos, foram realizados discursos dos representantes do
Ministério e estas falas também de caracterizam, na perspectiva de Ball (1994), como
textos politicos. Podemos observar que estes seminarios, além de se constituirem como
espacos da promocdo desses discursos sobre as politicas (producdo do texto), também
desempenhavam o papel de escuta sobre a préatica. Para Bowe et al. (1992), o contexto da
pratica é aquele no qual a politica é reinterpretada e recriada.

A partir dessas reflexdes podemos adentrar em uma outra categoria de analise
elencada nessa pesquisa, Composicéo e Participacéo. Essa categoria busca compreender
os comités de educacdo integral como instancias democraticas de educacéo e, nesse
contexto, sua forma de organizacao.

Com o objetivo de contribuir com a analise, apresentamos no Quadro 8 a
composicdo dos comités, de acordo com os manuais de educagdo integral. A analise das
informacdes associadas aos Comités de Educacao Integral permite perceber que, ao longo
do periodo de vigéncia do PME, sua composicao deixou de se centrar em integrantes
prioritariamente vinculados a gestdo das secretarias de educacdo e das escolas, para
incorporar ndo s6 as comunidades escolar e local, como também outros atores sociais.
Resumidamente, a composicao dos comités, no periodo observado, avanc¢a na direcao de
buscar incorporar uma composi¢do mais democratica, conforme € possivel identificar no
Quadro 8.

Quadro 8
Composigdo dos Comités de Educagdo Integral, de acordo com os Manuais
de Educacéo Integral editados no periodo de 2008 a 2014.

Ano(s) Comité Composicéo
Comité Local Paritaria, com dois representantes da direcdo da escola e dois do
conselho escolar. (BRASIL.MEC, 2008; 2009)
2008 e Trés (03) representantes de cada EEXx que executa o0 PME, na
2009 Comité regido metropolitana, representantes de universidades locais e
Metropolitano coordenacdo geral dos Comités Locais. (BRASIL.MEC, 2008;
2009)
“Os comités locais deverdo ser constituidos de professores da
2010e - ;
2011 Comité Local escola, pais de alunps, representantes dos estudantes e
representantes da comunidade”. (BRASIL.MEC, 2010, p. 17)
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“Constituidos pela representagdo de cada secretaria estadual,
municipal e distrital que desenvolve o Programa Mais Educagéo,
por representantes de secretarias municipais, estaduais e distritais
de &reas de atuagdo com interface no Programa (Cultura, Esporte,
Desenvolvimento Social e outras) e atores sociais e
institucionais diversos que colaboram para a realizag@o das agdes.”

Comités

Metropolitanos (BRASIL.MEC, 2010, p. 17)

Regionais ou’ “A composicdo pode contemplar representantes  das
Egstaduais universidades, profissionais de todas as secretarias estaduais,

municipais e distrital responsaveis pela garantia de direitos das
criangas e adolescentes, representante da Entidade Executora-EEx
responsavel pelo PDDE/Integral, Conselho Municipal de Direitos
da Crianga e do Adolescente, diretor, professor comunitario e
demais entidades parceiras, de acordo com a realidade da regido”.
(BRASIL.MEC, 2010, p. 18)

“Os comités locais deverdo ser constituidos de professores da
Comité Local escola, pais de alunos, representantes dos estudantes e
representantes da comunidade”. (BRASIL.MEC, 2012, p. 79)
“Estes comités deverdo ser constituidos pela representacdo de
cada secretaria de educagdo estadual, municipal e distrital, por

2012, representantes de outras secretarias municipais, estaduais e
2013 e distritais de areas de atuacdo com interface nos Programas
2014 Comités (Cultura, Esporte, Desenvolvimento  Social e  outras),

Territoriais universidades e atores sociais e institucionais diversos que

colaboram para a realizacdo das acOes (representantes das
Entidades Executoras — EEx— responséveis pelo PDDE/Integral,
Conselhos de Direitos da Crianga e do Adolescente, diretor,
professor comunitario, etc.).” (BRASIL.MEC, 2012, p. 79)

Fonte: Elaborado pelo autor com base em BRASIL.MEC (2008; 2009; 2010; 2011; 2012; 2013; 2014)

Nos anos de 2008 e 2009 observamos que 0s manuais trazem poucas referéncias
aos Comités de Educacdo Integral, limitando-se a recomendacdo da criacdo dessas
instancias e a especificacdo de sua composicdo. Em relagdo ao Comité Local, no que
tange a sua composicdo, destaca-se a representacdo da direcdo escolar e do conselho
escolar. Santos e Nascimento (2014, p. 4) observam que “E importante sinalizar que esse
Conselho [Escolar] deve reunir representantes de todos 0s segmentos da escola, de forma
que todos sejam representados”. Dessa forma, a representacdo do conselho nos comités
teria legitimidade se estes, comités, tivessem em sua composic¢ao a representagéo de todos
0S segmentos escolares.

Ainda no que tange aos Comités Locais, nos anos 2010 a 2014 observamos
significativa ampliacdo no que diz respeito a sua composi¢do, uma vez que os Manuais
apontam para que sejam constituidos por professores da escola, pais de alunos,
representantes dos estudantes e representantes da comunidade, possibilitando
observar um movimento no sentido de induzir uma maior participacdo da comunidade
escolar nessa instancia. Nesse contexto, convém observar que, de acordo com Sartori

(1962), é importante que 0s representantes tenham comprometimento com os interesses
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e reivindicacdes daqueles que representam. Assim, podemos inferir que, a0 menos em
tese, a medida que os Comités Locais ampliam seu corpo de representacdes em sua
composicao, teriamos assim um “contrato social” com maior reivindicacdo de interesses
dos representados, o0 que, certamente, pode se desdobrar em maiores disputas internas,
considerando que esses representantes sejam comprometidos com as reivindicacdes
daqueles aos quais representam.

Em relagdo aos Comités Metropolitanos, nos manuais editados nos anos de 2008
e 2009, observa-se a recomendacdo para que sejam compostos por trés representantes de
cada entidade executora®’ (EEx) do PME e representantes de universidades locais, bem
como pelo coordenador geral do PME junto as instancias subnacionais. Assim, a exemplo
dos Comités Locais, também se observa que a composi¢do dos Comités Metropolitanos
esta alicercada prioritariamente nos responsaveis pela execucdo do PME junto aos entes
subnacionais. A analise dos textos dos Manuais de ambos 0s anos nos aponta que ndo ha
nenhuma recomendacao (nem restricdo) as EEx em relacdo a oportunizagdo, por exemplo,
de representacao de estudantes e familiares nos comités.

Especificamente em relacdo ao documento, Série Mais Educacdo — Gestéo
Intersetorial no Territério, observamos que o referido material ndo traz em si muitos
detalhes sobre a composicdo dos comités. Todavia chama a atencdo o fato de mencionar
que os Comités Metropolitanos sdo constituidos por representantes da comunidade, entre
outras representacdes (BRASIL.MEC, 2009b), em franca contraposi¢cdo aos manuais,
editados nos anos de 2008 e 2009 que ndo mencionam diretamente a palavra comunidade
ao se referirem a composicéo dessas instancias.

Podemos aqui inferir que 0 MEC, a partir dessa publicacao, possibilitou a reflexdo
sobre a necessidade participacdo de representantes da comunidade nesses comités. Como
ja evidenciado, os Manuais sdo documentos editados pelo MEC sujeitos a aprovacao do
FNDE, no que se potencializam os campos de disputas entre o que se deseja no ministério
e 0 que € aceito e aprovado pelo juridico do referido Fundo. Conforme destacado
anteriormente, esses Manuais, assim como outros textos politicos, sdo frutos de disputas
e acordos politicos, ainda que temporarios.

Observamos um mesmo apontamento nos Manuais associado a constituicdo dos
Comités Metropolitanos, Estaduais ou Regionais, nos anos de 2010 a 2012 e,
posteriormente, nos anos de 2013 a 2014, associadamente aos Comités Territoriais. Cabe

67 Nesse caso, entidade executora (EEX), refere-se aos entes subnacionais que executam o PME (municipios,
Distrito Federal e estados).



114

destacar aqui que a discussdo sobre a amplitude dos Comités, se Metropolitanos,
Estaduais, Regionais ou Territoriais foi desenvolvida anteriormente nessa dissertagéo.
Em relacdo a categoria composicao e participacédo podemos observar a preocupagao em
garantir representacdes de diversos segmentos, de modo particular, a insercdo de forma
inédita daqueles que atuam em prol da garantia dos direitos das criancas e adolescentes.

Em relacdo aos dois ultimos documentos editados pelo MEC, a Nota Técnica
387/2015 e a Portaria n° 12/2016, o Quadro 9 destaca os aspectos associados a

composicao dos Comités de Educacdo Integral dispostos nestes dois documentos.

Quadro 9
Composicdo dos Comités na Nota Técnica n° 387/2015 e na Portaria n°
12/2016

Nota Técnica n°® 387/2015

Portaria n°® 12/2016

Composicédo

Os Comités Territoriais de Educacdo
Integral sdo constituidos com a
representatividade das Secretarias de
Educagdo Estadual, Municipal ou do
Distrito Federal e das areas afetas a
Educagdo Integral (Cultura, Esporte,
Desenvolvimento Social, Saude dentre
outras), dos atores sociais e
institucionais que colaboram com a
implementagdo da Educacdo Integral e

das Universidades parceiras.
(BRASIL.MEC, 2015)

[-]

Sendo os Comités Territorias de

Educacgdo Integral espagos propositivos
de  representacdo  politico-técnica.
(BRASIL.MEC, 2015)

Aurt. 3° Constituem os Comités Territoriais
de Educacéo Integral:

I - secretarias de educacdo estadual,
municipal e distrital;

Il - secretarias municipais, estaduais e
distritais de é&reas afetas & educacdo
integral (Cultura, Esporte,
Desenvolvimento Social, Salde, Justica e
outras);

Il - atores sociais e institucionais que
colaboram para a implementacdo da
educacao integral;

IV - universidades parceiras de acdes de
formacdo para a educagdo integral no
territorio; Paragrafo Unico.

Cabe ao Comité Territorial definir o seu
funcionamento de acordo com as
necessidades e condigdes locais.

Fonte: Elaborado pelo autor com base em BRASIL.MEC (2015; 2016)

Como podemos observar, os dois textos normativos dispostos no Quadro 9
apontam para uma participacdo por meio da representacédo, que, em uma primeira analise,
apresenta-se sob uma perspectiva intersetorial®®, valendo-se de representantes de outras
secretarias, afora a de Educagdo, e atores sociais e institucionais. A palavra “outras”
utilizada nos dois documentos normativos para se referir ao conjunto de atores
institucionais que compdem estes espacos, abre a possibilidade de que cada comité possa

se constituir de acordo com a realidade e possibilidades local.

88 Trataremos, mais a frente da questdo da intersetorialidade nos comités de educacéo integral.
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Durante as entrevistas, foi possivel identificar na fala da Diretora de Curriculos e
Educacéo Integral da SEB/MEC que a participacdo dos estudantes e familiares era algo
que se configurava como um dos desejos dos idealizadores dos comités, o qual ainda néo

se configura como uma realidade:

Nos comités a ideia é que nds tivéssemos as secretarias de educagao, estaduais
e municipais; outras secretarias, outros érgaos, (...) entendemos que as
comissdes de educacdo deveriam estar representadas e também a sociedade
civil, pais, estudantes, movimento que eu acho que a gente ainda conseguiu.

A entrevista da representante do Comité Territorial de Pernambuco aprofunda essa
reflexdo ao trazer a cena a necessidade de maior efetividade na participacdo dessas

representacdes:

Nos fizemos um encontro com os estudantes, um férum. Nés organizamos e
coisa e tal. Planejamos muitos, pensamos nas atividades e comecamos a fazer
acontecer. Estava lindo! S6 que a gente se deu conta... deu conta de qué? De
que aqueles meninos estavam falando e respondendo aquilo que a gente queria
ouvir. Depois do encontro nds comecamos a refletir sobre o que temos que
fazer para envolver esses estudantes, para que eles possam falar o que querem
falar. Mas ainda néo fizemos isso. E um desafio pra gente!

Podemos observar aqui o desafio de se garantir a efetiva participacdo de
representacdes de estudantes e dos familiares nesses espacos para que se caracterizem de
participacdo ampla e diversa, de modo que as questfes trazidas por este segmento se
configurem como necessidade e adentrem o campo das disputas presentes nesse espaco.
Tanto a Nota Técnica n° 387/2015 como a Portaria n® 12/2016 trazem em seus textos
as atribuicdes dos comités e nelas podemos verificar a intengdo de se garantir a efetiva
participacdo social na implementacdo da educacéo integral, a qual se da a medida que os
interessados se tornam protagonistas dos dialogos, disputas e acdes. Sob essa logica, a
representacdo dos estudantes e familiares é fundamentalmente importante, pois o que se
propde € a construcao de uma educacao integral para e com o0s estudantes e, nessa logica,
a garantia deste segmento nos espacos de participacao € condi¢do para tal construcao.

Cabe aqui destacar que a Nota Técnica n° 387/2015 e a Portaria n° 12/2016
reconhecem os comités como coletivos democraticos, com responsabilidades em relacédo

as politicas educacionais.

Assim a DICEI/SEB/MEC reconhece a importancia dos Comités como espaco
coletivo democratico para a discussdo de politicas educacionais locais,
assumindo desafios na construcdo de uma nova realidade que envolva
corresponsabilidade e interacdo com o processo educacional nos territérios
(BRASIL.MEC, 2016).

Tal mencdo nos remete a ideia de sujeitos coletivos ou sociais, que, segundo

Merhy (1993), se caracterizam e se aproximam em decorréncia de suas pautas de
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reivindicacdo e de seus interesses. Desse modo, podemos compreender entdo que 0s
comités, de acordo com este documento do MEC, constituem-se ndo apenas como um
espaco de articulacdo para a garantia da politica, mas especialmente de defesa da
educacdo integral em tempo integral. Tal afirmacdo vem ao encontro da ideia dos comités
com papel de advocacy em favor da educagdo integral, como ja mencionado
anteriormente.

A discussdo da composicdo dos comités de educacdo integral, sejam eles
metropolitanos, estaduais, regionais ou territoriais, remete-nos a Gltima categoria de
analise anunciada neste trabalho: a intersetorialidade. O PME, por seu carater
intersetorial, congrega atores de diversos setores das politicas publicas e da sociedade
civil, a prépria Portaria n® 17/2007, que institui o referido programa, j& se constituiu como
intersetorial.

No que se refere a composicdo dos Comités Locais nos textos do MEC -
considerando que o PME é um programa que demanda uma articulacao local voltada para
a garantia de novas oportunidades educativas para os estudantes, na perspectiva de que o
territério é educador -, chamamos a atencdo para a auséncia de parceiros locais como
ONG’s, associacdes de bairros e clubes. Sabe-se que o texto politico, por si sO, ndo
garante a implementacdo da politica. Alias, de acordo com Bowe et al. (1992), conforme
evidenciado anteriormente, a prépria politica idealizada ndo é implementada, uma vez
que é resignificada, ou até mesmo negada, no interior das escolas. Todavia, a auséncia de
uma mencao explicita sobre a articulacdo intersetorial nos textos sobre os Comités Locais
pode contribuir para que ndo seja, de fato, observada e, até mesmo, compreendida no
ambito local. A clarificagcdo da importancia da intersetorialidade no contexto local pode
fazer com que se constitua como uma estratégia consciente voltada para uma nova relacéo
entre aqueles que devem garantir as politicas sociais para os cidaddos, possibilitando,
assim, que a escola tenha seu “encontro com a cidade”®® (ALMEIDA, 2014, p. 253).

O Quadro 10, que resulta de conjuncdo dos Quadros 8 e 9, revela que a
composi¢do dos Comités Metropolitanos, Regionais, Estaduais e Territoriais, no decorrer

do periodo de vigéncia do PME, avangou na perspectiva da articulagdo intersetorial.

8 Para o0 autor, a intersetorialidade possibilita que a educacéo e, por conseguinte a escola, se aproxime das
demais politicas e da realidade social dos cidaddos, de modo que assim ela tenha o seu encontro com a
cidade.
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Quadro 10

A Intersetorialidade na composi¢do dos Comités Metropolitanos,
Metropolitano/Regional/Estadual e Territoriais de Educagéo Integral — 2008/2016

Abrangéncia dos Documentos Composicédo dos Comités
Comités
Manuais de Representantes das secretarias de educagdo e universidades.
Metropolitanos Educagdo
Integral
(2008 e 2009)
. Manuais de Representantes das secretarias de educacdo, das secretarias de
Metropolitanos, « . :
Regionais ¢ Educacdo Cul_tu_ra, !Esp_ort_esi De§envoIV|mento Social e outras, fntores
Estaduais Integral sociais e instituicdes dlyersas que colaborem com as acdes da
(2010 a 2014) | educacdo integral, profissionais das escolas, entre outros.
Representatividade das Secretarias de Educagdo Estadual,
Municipal ou do Distrito Federal das éareas afetas a Educacédo
Territoriais Nota Técnica | Integral (Cultura, Esporte, Desen_vplvime.nto. So_cial,_ Salde
387/2015 dentre outras), dos atores sociais e institucionais que
colaboram com a implementacdo da Educacdo Integral e das
Universidades parceiras.
Representantes das secretarias de educacdo estadual,
municipal e distrital, de secretarias municipais, estaduais e
Territoriais Portaria n® distritais de; areas afeta§ aeducacéo inte.gral (Cultura, Esporte,
12/2016 Desenvolvimento Social, Salde, Justica e outras), atores
sociais e institucionais que colaboram para a implementacéo
da educacdo integral e universidades parceiras.

Fonte: Elaborado pelo autor com base em BRASIL.MEC (2008; 2009; 2010; 2011; 2012; 2013; 2014;
2015; 2016)

Conforme mencionado na segunda se¢do do capitulo dois desse estudo, além de
alguns critérios de adesdo ao programa terem sido constituidos em uma perspectiva
intersetorial, algumas acdes que se articulavam ao PME também ocorreram de maneira
integrada, como a vinculacdo do Programa Escola Aberta ao Mais Educacédo, no ano de
2012, assim como algumas ac¢des de esporte, cultura e saude.

O Quadro 10 possibilita observar que, nos anos de 2008 e 2009, os Manuais de
Educacdo Integral, apontavam para uma articulacdo, no ambito dos comités
metropolitanos, que se dava apenas entre as secretarias de educacdo que executavam o
PME e as universidades. Com a ampliacdo dos critérios de adesdo ao programa nos
proximos anos, os referidos manuais, nos anos 2010 a 2014, passam a apontar para uma
ampliacdo de representacdes no ambito dos comités (metropolitanos, estaduais, regionais
e territoriais). Além das secretarias de educacdo, surgem nos textos as secretarias de
Cultura, Esportes, Desenvolvimento Social e outras (BRASIL.MEC, 2014). Ao mesmo
tempo em que o MEC traz no seu texto as secretarias que apresentam maior afinidade

com o PME, a presenga da palavra “outras” abre a possibilidade para que cada comité
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venha a ser composto de acordo com as necessidades de articulacdo em favor de suas
demandas e realidades.

Outro ponto a ser destacado ¢ a presenga da expressao “atores sociais e instituicdes
diversas que colaborem com a educagao integral” (BRASIL.MEC, 2014, p. 20). Aqui
podemos observar duas questfes: a primeira, que 0 PME se constituiu na perspectiva de
que o territdrio/cidade educa, desta forma, todos os atores sociais e institui¢ces tém papel
importante nesse processo, 0 que faz com que suas representacfes nesses comités se
justifiguem sob essa logica. Além disso, observamos também uma relacdo bastante
proxima das discussdes associadas ao Plano de Metas Compromisso Todos pela
Educacdo, no sentido de que a educacao é responsabilidade de todos.

No tocante ao documento Gestéo Intersetorial no Territério, observamos que
este material traz uma ideia de articulacao intersetorial na perspectiva da sua contribuicéo
para o0 PME, quer no acompanhamento das suas agfes quer no mapeamento de
oportunidades educativas nos territorios. Para Pereira (2014, p. 23), a intersetorialidade
implica em mudangas estruturantes na gestdo, de modo que seu impacto possa contribuir
para a “ampliagdo da democracia e da cidadania social”.

Em relacdo a Nota Técnica n® 387/2015, podemos observar que ela reitera a
importancia da intersetorialidade no contexto dos comités de educacéo integral:

A Diretoria de Curriculos e Educacao Integral DICEI/SEB/MEC, unidade da
Secretaria de Educagdo Bésica SEB/MEC, responsdvel pela articulagdo
intersetorial das politicas de educacdo bésica na perspectiva da educagdo
integral, em todas as esferas de governo, considera os Comités Territoriais de
Educagdo Integral um espaco prioritario de interlocucdo institucional para a
consolida¢do da intersetorialidade entre a educagdo, cultura, saude,
esportes, meio ambiente, direitos humanos, assisténcia social e formacéo
para a cidadania. Assim a DICEI/SEB/MEC reconhece a importancia dos
Comités como espago coletivo democratico para a discussdo de politicas
educacionais locais, assumindo desafios na construcdo de uma nova realidade

que envolva corresponsabilidade e interacdo com o processo educacional nos
territérios (BRASIL.MEC, 2015).

A mencéo a intersetorialidade se da na medida que o documento considera 0s
comités como um espaco de articula¢do, sobretudo no que diz respeito as politicas que se
constituem como critérios para adesdo ao PME e aquelas se se vinculam ao programa por
meio das atividades ofertadas aos estudantes. Nesse sentido, convém observar que, para
Titmuss (1999), a politica social se da através de relacGes. Desse modo, potencializar
espacos nos quais essas relagdes acontecem é condicdo fundamental para que essas

politicas se articulem, buscando modificar positivamente a vida dos cidadaos.
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A primeira parte da Portaria n® 12/2016 traz no seu predmbulo um conjunto de
consideragdes com base em ordenamentos normativos concernentes a educagéo integral,
ao tempo integral e & articulagdo intersetorial, reiterando, assim, o carater dos comités. E
importante destacar que, se nos Manuais de Educacéo Integral a intersetorialidade se dava
como um dos elementos dessas instancias, tanto a nota técnica quanto a portaria a trazem
como um elemento de destaque.

H& que se considerar aqui a importancia de se ter em mente que “a mera soma das
partes, ou articulagdo entre elas, ndo propicia mudancga qualitativa” (PEREIRA, 2014, p.
34). De tal modo, a inducdo da articulacao intersetorial ndo pode se dar apenas no campo
da normatizacdo, tornando-se necessario que o Estado oportunize e valorize essas
relagcbes no campo do cotidiano, do significado para a vida. O que pretendemos aqui, com
essa afirmacdo, € dizer que a mencédo a intersetorialidade nos documentos cumpre o
importante papel de dar visibilidade a esse tema, porém ndo pode se constituir na Unica
estratégia, uma vez que, conforme ja discutido, a politica ndo se faz apenas pelo texto
politico.

Convem destacar, por fim, que a intersetorialidade se constitui com uma das
principais estratégias de articulacdo no ambito dos comités. Como ja apontado nesse
estudo, a educagdo no governo Lula desempenhou importante papel de catalizadora de
politicas sociais (OLIVEIRA, 2009), em que a intersetorialidade se p6s como desafio e
necessidade. Necessidade porque as politicas nos territorios precisam se articular para
garantir aquilo a que se propde: a melhoria da qualidade de vida do cidaddo. Desafio
porque a experiéncia politica e de gestdo da coisa publica no Brasil € marcada pelo
pensamento e pela acéo setorial desarticulada.
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CONSIDERACOES FINAIS

Esta dissertacdo teve como foco de andlise os Comités Territoriais de Educagéo
Integral, instancias propostas pelo MEC em alguns documentos oficiais e que, por meio
destes textos, deveriam se constituir com a finalidade de articular, integrar e fomentar
acOes intersetoriais, na perspectiva de colaborarem com a inducdo de politicas publicas
de educacéo integral junto as instancias subnacionais (BRASIL.MEC, 2016).

O primeiro aspecto que merece ser destacado é que, no decorrer da pesquisa
constatou-se que os primeiros movimentos do MEC, nos seus textos produzidos, ndo
apontavam para a constituicdo desses comités territoriais, mas sim de comités locais e
metropolitanos de educacdo integral, vinculados a politica indutora da educacdo em
tempo integral, na perspectiva da educacdo integral, o Programa Mais Educacdo. Desse
modo, para que se pudesse aprofundar a tematica, indo ao encontro dos objetivos
propostos, foi necessario, através de referencial tedrico metodolégico embasado na
Abordagem do Ciclo de Politicas (BOWE et al., 1992; BALL, 1994), analisar 0s textos
editados pelo MEC em relacdo a essas instancias, os Comités de Educacéo Integral, bem
como, por meio de entrevistas semiestruturadas realizadas com os idealizadores dessas
estratégias, buscar identificar as influéncias para a constituicdo desses comiteés.

Assim, analisando as influéncias e os textos produzidos, adentramos nos dois
primeiros contextos do Ciclo de Politicas: os contextos da influéncia e da producgdo do
texto (BOWE et al., 1992; BALL, 1994). Objetivando subsidiar a pesquisa, foram
analisados os seguintes textos editados pelo MEC, em relacdo aos Comités de Educacéo
Integral: os Manuais Operacionais da Educacdo Integral (BRASIL.MEC, 2008; 2009;
2010; 2011; 2012; 2013; 2014); Dos textos analisados — os Manuais Operacionais da
Educacédo Integral (BRASIL.MEC 2008; 2009; 2010; 2011; 2012; 2013; 2014), Gestao
Intersetorial no Territorio, que compde a Série Mais Educacdo (BRASIL.MEC, 2009b);
Nota Técnica n° 387/2015 (BRASIL.MEC, 2015) e Portaria n® 12/2016 (BRASIL.MEC,
2016).

Ao remetermos ao Contexto da Influéncia, como apontado em Mainardes (2006)
podemos observar a existéncia de embates e disputas entre grupos para a legitimacao de
seus interesses. Compreendemos que nédo se pode desconsiderar as experiéncias politicas
vivenciadas anteriormente a proposicao da “nova” politica, uma vez que esta pode vir ao

encontro ou buscar negar aquilo que ja fora anteriormente construido e experienciado.
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A pesquisa nos possibilitou identificar influéncias para a constituicdo do Programa
Mais Educacdo, no &mbito do MEC, as quais foram identificadas em quatro categorias,
sendo elas: Ordenamento Normativo, Influéncias Internacionais, Atividades
Complementares e Indicadores Educacionais. Observou-se que o ordenamento
normativo educacional brasileiro se constituiu como base para a elaboracéo do programa,
sendo acompanhado pelas influéncias dos organismos internacionais que, por meio dos
seus textos, apontavam a ampliacdo da jornada educativas dos estudantes como um dos
fatores que poderiam contribuir com a melhoria da qualidade de educacdo. Tais
influéncias internacionais contribuiram para a elaboracao do projeto “Ac¢des educativas
complementares”, executado pelo MEC, que, posteriormente, conforme evidenciado nas
entrevistas influenciou na elaboragdo do PME.

Outra influéncia, identificada nesta pesquisa, para a constituicdo do PME foram
os indicadores educacionais de desempenho dos estudantes, uma vez que, através das
entrevistas, constatou-se que, por meio do referido programa, objetivou-se construir agdes
que visassem o avanco dos indices de aprendizagens dos estudantes, via oferta de diversas
oportunidades educativas, bem como a ampliacdo da jornada escolar.

No que tange aos Comités de Educacdo Integral, as entrevistas realizadas no
processo de pesquisa possibilitaram constatar que os comités constituidos no ambito do
Programa Escola Aberta se consolidaram como influéncia para a criacdo dessas instancias
no PME. Na execucdo do PEA havia a necessidade de ser constituir uma estratégia de
articulacdo, com a participacdo das secretarias de educacdo das instancias federadas das
regides metropolitanas das capitais que executavam o programa, com vistas a possibilitar
a articulagéo das suas acoes.

A pesquisa, ainda em relacdo ao contexto da influéncia, permitiu identificar
também, que os comités do PEA se constituiram por meio da influéncia de outras
experiéncias de maior participacdo social ja concebidas nas politicas publicas brasileiras,
como os foruns e os conselhos. Deste modo, pode-se observar que as experiéncias tais
vivenciadas por outras politicas sociais se constituiram como influéncia para os comités
do PEA, que, por sua vez, influenciou na constituicdo dos Comités de Educacdo Integral.

A andlise dos textos publicados pelo MEC em relagdo aos Comités de Educacdo
Integral nos permitiu identificar que estes figuram entre trés géneros textuais, sendo eles:
Manual Operacional, Académico e Normativo. A importancia dada a tal questdo se
justifica uma vez que os géneros textuais expressam intencionalidades comunicacionais

(MARCUSCHI, 2005). De tal modo, evidenciou-se na pesquisa, que 0s primeiros textos
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sobre os Comités configuravam no ambito dos Manuais Operacionais, uma vez que essas
instancias eram compreendidas com o papel de buscar garantir a operacionalizagdo do
PME no territorio nacional. Uma outra questdo que emerge é o tensionamento no processo
de edicdo destes Manuais, uma vez que, elaborados pelo MEC eram submetidos a
aprovacdo do FNDE, e propunham também, conforme apontado nas entrevistas, uma
estrutura de abertura ao diélogo e a participacdo, estratégias sem sempre presentes nas
acoes do Ministério da Educag&o.

Em relacdo ao género académico, observa-se que os Comités sdo mencionados de
forma relacionada a sua composicdo e atribuicdes, ndo sendo encontrado neste texto
reflexGes de carater tedrico sobre tais instancias. Em virtude da ampliacdo dos Comités,
tanto na dimensao territorial quanto da sua composicdo e ampliagéo de suas atribuicoes,
bem como o advocacy exercido pelos Comités Territoriais de Educacdo Integral sobre o
MEC, o Ministério, nos anos de 2015 e 2016 edita textos normativos em relacao a tais
instancias, conforme evidenciado nas entrevistas do campo.

No tocante aos textos, identificou-se a existéncia de diversas nomenclaturas para
se referir aos Comités de Educacdo Integral: local, metropolitano, regional, estadual e
territorial. A analise desta categoria Abrangéncia nos possibilitou constatar que a
nomenclatura “Comités Locais” foi utilizada durante todo o periodo de vigéncia do PME,
entretanto, observou-se uma tentativa de adequacao da nomenclatura vinculada a maior
abrangéncia de atuacdo desses Comités, que, de inicio foram nomeados “Comités
Metropolitanos”, posteriormente foram denominados “Comités Metropolitanos,
Estaduais e Regionais”, para, finalmente, serem chamados de “Comités Territoriais”.
Observou-se ainda que a evolucdo da abrangéncia dos Comités esteve diretamente
associada ao avanco da implementacdo do PME no territorio brasileiro, sendo possivel
via ampliacao de critérios para a adesdao do programa, dispostos nos Manuais.

Ainda em relacdo a abrangéncia, pode-se destacar que as experiéncias praticas
vivenciadas pelas diversas organizaces de Comités de Educacdo Integral, no pais,
influenciou a producgéo dos textos politicos sobre estes espacos no &mbito do MEC. Deste
modo, a capilaridade do PME no territério nacional se constituiu influéncia para
constituicdo dos Comités, assim como as proprias experiéncias de organizacdo dessas
instancias, no territério nacional, comecaram a influenciar a politica.

A categoria Composicéo e Participacao nos possibilitou constatar que nos anos
de 2008 e 2009, os textos editados pelo MEC apontavam para a composicdo dos Comités

Locais prioritariamente por representac6es da direcéo escolar e do conselho escolar. A
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partir de 2010, os Manuais apontam para uma ampliacdo das representacGes nesses
comités, de modo que sua composi¢do fosse constituida por professores da escola, pais
de alunos, representantes dos estudantes e representantes da comunidade.

Em relacdo aos Comités Metropolitanos, Estaduais e Regionais e, por fim,
Territoriais observou-se que sua composicao ser centrada nos integrantes vinculados a
gestdo do programa no &mbito das secretarias de educacao, passando a incorporar outros
atores sociais, buscando, assim, avancar em direcdo a uma composi¢cdo mais democratica.
As entrevistas apontaram para a intencao e a necessidade de se consolidar estratégias que
possibilitem a participacdo de representacbes dos segmentos dos estudantes e dos
familiares, com vistas a potencializar tais espagos como de participa¢do ampla e diversa.

Em relagdo a categoria Intersetorialidade, no tocante aos Comités Locais,
observa-se nos textos editados pelo MEC, a necessidade de se garantir uma articulagédo
local, com vistas a constituir novas oportunidades educativas aos estudantes, por meio da
unido de esforcos em busca desta ampliacdo de repertério educativo. Porém, foi
identificado a auséncia, nos textos, de mencdo aos parceiros locais como ONG’s,
associages de bairros e clubes.

No ambito dos demais Comités de Educacéo Integral, observou-se que, nos anos
de 2008 e 2009, em relagdo aos comités metropolitanos, 0s Manuais de Educacgéo Integral,
apontavam para uma articulacéo apenas entre as secretarias de educag@o que executavam
0 PME e as universidades. Em razdo da ampliacdo dos critérios de adesdo ao programa
nos anos 2010 a 2014, os referidos manuais, passam a apontar para uma ampliacdo de
representacdes nos comités (metropolitanos, estaduais, regionais e territoriais). Além das
secretarias de educagdo, surgem nos textos as secretarias de Cultura, Esportes,
Desenvolvimento Social e outras (BRASIL.MEC, 2014). A pesquisa evidencia ainda que
a presenca da palavra “outras” abre a possibilidade para que cada comité venha a ser
composto de acordo com as necessidades de articulagdo em favor de suas demandas e
realidades.

De tal modo, compreendemos que os Comités de Educagdo Integral, em especial
os territoriais, por sua abrangéncia, se constituem como um exercicio pedagdgico no
sentido de que se possa experienciar a gestao intersetorial. Para tal, é importante que esses
espacos se constituam, na mais ampla representacdo das politicas sociais daquele
territorio, para que assim possam articula-las e tambem exercer a experiéncia da gestdo

intersetorial.
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Por fim, esperamos que esta pesquisa possa contribuir ndo apenas para a
compreensdo e o entendimento do que sdo os comités de educacdo integral, mas que se
constitua com um referencial para futuras pesquisas e analises acerca desses espagos.
Através deste trabalho fica claro o grande desafio em se constituir espacos que sejam de
participacdo, com o objetivo de construir uma educacdo de qualidade social, uma
educacao como direito e ndo como mercadoria. E que estes espacos possam ir além dos
discursos de “todos pela educacdo” e que se constitua como um exercicio pratico de
construcdo de uma educacao libertadora. Com disputas, mas construida sob os pilares da

democracia e do respeito a diversidade.
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APENDICE

Questdes para entrevista

Nome:

Formacao:
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Periodo de atuacéo junto ao MEC:

Cargo/funcao exercida no MEC:

Topicos norteadores para entrevista:

- Influéncia:

v Textos e experiéncias que influenciaram a escolha pelos comités.
v" Os comités e a Nova Gestdo Publica, sob a perspectiva da descentralizacdo da
gestao.

v"Influéncias da gestdo da AICE, que se organiza por comiteés.

\

Experiéncias de gestdo descentralizada, na educagéo, e 0s comités propostos.
v RelacBes entre os comités territoriais e os comités propostos nos textos do

Programa Escola Aberta
- Producéo do Texto:

v"As ideias para constituicdo dos comités e 0 que esta expresso nos textos.

v As possiveis tensOes, internas no MEC, para a producdo dos textos sobre tais
instancias.

v" A escolha dos Manuais Operacionais de Educacdo Integral como primeiros

materiais que apontam para a necessidade de constituicdo dos comités.
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