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‘Pass on what you have learned. Strength. Mastery. But
weakness, folly, failure also. Yes, failure most of all. The
greatest teacher, failure is. We are what they grow beyond.
That is the true burden of all masters.”

- Master Yoda (Star Wars: The Last Jedi)



RESUMO

O CONTEXTO DA INFLUENCIA NO PROGRAMA MAIS EDUCACAO

O Programa Mais Educacdo (PME) foi um programa federal instituido pela
Portaria Interministerial n® 17/2007 e regulamentado pelo Decreto n® 7083/2010,
gue objetivava a formacéo integral do sujeito e a ampliacdo da jornada escolar
para um minimo de sete horas diarias (jornada de tempo integral) em todo
territorio nacional. Em seus oito anos de duracao, o PME experenciou um grande
periodo de crescimento e desenvolvimento, passando de 1.264.309 matriculas,
em 2011, para 4.371.298, em 2014, um aumento de 245% em trés anos,
constituindo-se, em muitos casos, na primeira experiéncia local de educacao
integral e(m) tempo integral. Na medida em que as escolas que aderiram ao
programa se espalhavam pelas regides do Brasil, o PME se tornou o mais
relevante programa de inducdo de politicas de educacéo integral e(m) tempo
integral dos ultimos anos. Dada a relevancia e propor¢cdo do PME, este trabalho
busca aborda-lo, no entendimento de que as disputas ao redor desse programa
englobariam as questdes e discussdes acerca dos projetos de educacao integral
e(m) tempo integral em nivel nacional. Nesse sentido, o PME seria uma janela
de analise que, se compreendida e bem utilizada, nos ajudaria a entender e
analisar ndo apenas o polissémico conceito de educacao integral e(m) tempo
integral, como as politicas publicas que se apropriam desse conceito. O trabalho
se justifica, principalmente, pela legitimidade e forca cada vez maiores que as
politicas de educagcdo em tempo integral vém ganhando no Brasil, desde a Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional de 1996. Com a educacdo em
tempo integral cada vez mais se fortalecendo como um projeto de Estado para
a educacdo brasileira, é cada dia mais importante o estudo critico dessa
categoria. Este trabalho se apropria da perspectiva de Abordagem do Ciclo de
Politicas, desenvolvida por Ball e Bowe, que, para além de abordagem
metodoldgica, em seu vasto apanhado tedrico, constitui uma problematica que
Ihe é propria e que entende a transversalidade da politica na acdo humana, seja
ela institucionalizada ou individual. Nesse contexto, tem-se por objetivo estudar
dentro dessa problematica as influéncias por detrds do PME, que abarcam
diferentes concepcdes e projetos de escola e sociedade, entendendo que esse
contexto de embate € um instrumento impar para a analise do Programa. Desse
esforco, desenvolve-se na pesquisa quatro categorias de influéncias ao PME,
que sao enfocadas: os documentos normativos nacionais, os indicadores
educacionais, as influéncias internacionais e as experiéncias nacionais.

PALAVRAS-CHAVE: Programa Mais Educacao; Educacéo Integral; Educacao

em Tempo Integral; Ciclo de Politicas; Contexto da Influéncia.



ABSTRACT

THE CONTEXT OF INFLUENCE ON THE MORE EDUCATION PROGRAM

The More Education Program (MEP) was a federal program instituted by
Interministerial Ordinance No. 17/2007 and regulated by Decree No. 7083/2010,
which aimed at the integral formation of the subject and the extension of the
school day to a minimum of seven hours daily (full-time) throughout the national
territory. In its eight-year period, the MEP experienced a great period of growth
and development, from 1,264,309 enroliments in 2011 to 4,371,298 in 2014, an
increase of 245% over three years, becoming, in many cases, the first local
experience of integral and full-time education. As the schools that joined the
program spread to the Brazil, MEP became the most relevant federal program of
integral and full-time education policies induction in recent years. Given the
relevance and proportion of the MEP, this paper seeks to approach it, with the
understanding that disputes around this program would encompass issues and
discussions about integral and full-time education projects at nation level. In this
sense, the MEP would be a window of analysis that, if understood and well used,
would help us to understand and analyze not only the polysemic concept of
integral and full-time education, but also the public policies that appropriate this
concept. The work is justified mainly by the increasing legitimacy and strength
that full-time education policies have been gaining in Brazil since the 1996
National Education Guidelines and Bases Law. With full-time education
becoming more and more an estate project for Brazilian education, the critic *
study of this category is increasingly important. This paper uses the perspectiv.
of the Policy Cycle Approach, developed by Ball and Bowe, which, in addition to
a methodological approach, in its vast theoretical collection, the Policy Cicle
understands the transversality of politics in human action, whether
institutionalized or individual. In this context, the objective is to study the
influences behind the MEP, which encompass different conceptions and projects
of school and society, understanding that this context of conflict is a unique
instrument for the analysis of the Program. From this effort, four categories of
influences on MEP were developed during the research: national normative
documents, educational indicators, international influences and national
experiences.

KEY-WORDS: More Education Program; Integral Education; Full Time
Education; Policy Cycle Approach; Context of Influence.
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Introducéo

O Programa Mais Educacao (PME) foi um programa federal instituido pela
Portaria Interministerial n°® 17/2007 (BRASIL, 2007a) e regulamentado pelo
Decreto n® 7083/2010 (BRASIL, 2010a), que objetivava a formacéao integral do
sujeito e a ampliacdo da jornada escolar para um minimo de sete horas diarias
(jornada de tempo integral) em todo territério nacional. Em 2016, com o abrupto
fim do governo vigente!, o PME foi substituido pelo Programa Novo Mais
Educacdo que, apesar do nome, constitui uma politica propria e que guarda
grandes diferencas em relagédo ao PME (MORGAN, IGLESIA e NAJJAR, 2017).

Em seus oito anos de duracgéao, entretanto, o PME experenciou um grande
periodo de crescimento e desenvolvimento, passando de 1.264.309 matriculas,
em 2011, para 4.371.298, em 2014, um aumento de 245% em trés anos?,
constiuindo-se, em muitos casos, na primeira experiéncia local de educacédo
integral e(m) tempo integral (BRASIL, 2013a). Na medida em que as escolas que
aderiram ao programa se espalhavam pelas regiées do Brasil, 0 PME se tornou
0 mais relevante programa de inducdo de politicas de educacéo integral e(m)

tempo integral dos ultimos anos.

De acordo com o relatério “Programa Mais Educacgado: impactos na

educacdo integral e integrada” (BRASIL, 2013a):

[...] do total de 258 estados/municipios respondentes, 168
(65,1%) nao vinham desenvolvendo qualquer experiéncia /
programa / projeto de educacao integral no ano anterior a
implantacdo do Mais Educacdo, contribuindo para que,
nessas instancias federadas, o PME tenha se constituido na
primeira experiéncia implantada. Nesse sentido, é importante
observar o carater pioneiro do Programa, especialmente nas
regibes Norte e Nordeste, ao qual esta associada a
expectativa de que se constitua indutor da construgdo de
politicas de educacéo integral, atentas a diversidade regional.

Dada a relevancia e proporcdo do PME, o presente trabalho busca
aborda-lo, no entendimento de que as disputas ao redor desse programa

englobariam as questdes e discussdes acerca dos projetos de educacao integral

1 No caso o segundo mandato do governo de Dilma Russeff, 2011 3 2016.
2 Dados do Censo Escolar 2014.
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e(m) tempo integral em nivel nacional. Nesse sentido, o PME seria uma janela
de analise que, se compreendida e bem utilizada, nos ajudaria a entender e
analisar ndo apenas o polissémico conceito de educacao integral e(m) tempo

integral, como as politicas publicas que se apropriam desse conceito.

O trabalho se justifica, principalmente, pela legitimidade e forca cada vez
maiores que as politicas de educacdo em tempo integral vém ganhando no
Brasil, desde a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional (LDBEN), Lei n°
9.394/1996 (BRASIL, 1996), até o presente momento e, a partir dai, pelas
dimensdes e impactos do PME no cenario educacional brasileiro, como um

programa indutor de politicas de educacdo em tempo integral.

Com a educacao em tempo integral cada vez mais se fortalecendo como um
projeto de Estado para a educacdo brasileira, é cada dia mais importante o
estudo critico dessa categoria. Abster-se de pensar e debater a educacdo em
tempo integral implica abrir m&o de se pensar e debater uma meta da educacéo
nacional® e, consequentemente, seus valores e diretrizes politicas e
pedagogicas. Como o PME se constituiu em uma das mais importantes politicas
de educacao em tempo integral, de maior proporcao e impacto nos ultimos anos,

€ imprescindivel que se discuta esse programa exaustivamente.

Assim sendo, a problemética deste trabalho perpassa por dois campos
tedricos que se somam: o das politicas publicas em educacao e o da educacéo
integral e(m) tempo integral, mantendo a énfase, em ambos 0s casos, em
experiéncias nacionais, sobretudo no PME. Desse modo, este trabalho buscara
trabalhar esses campos de forma indissociavel, entendendo a educacao e todos
Seus sujeitos e espacos enquanto agentes politicos e, conseqguentemente,
compreendendo suas acdes e posicionamentos enquanto atos politicos
(MAINARDES, 2006).

A partir dessa concepcédo, opta-se por trabalhar com a perspectiva da
Abordagem do Ciclo de Politicas, desenvolvida por Ball e Bowe (BALL e BOWE,
1992; BALL, 1994), que, para além de abordagem metodologica, em seu vasto

3 Faz-se referéncia indireta a meta 06 do Plano Nacional de Educa¢do 2014-2024: "Meta 6: oferecer
educagdo em tempo integral em, no minimo, cinquenta por cento das escolas publicas, de forma a
atender, pelo menos, vinte e cinco por cento dos(as) alunos(as) da educacdo basica."
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apanhado tedrico, constitui uma problematica que Ihe é propria e que entende a
transversalidade da politica na agdo humana, seja ela institucionalizada ou

individual.

O que se busca estudar dentro dessa problemética sdo as disputas por
detras do PME, que abarcam diferentes concepc¢des e projetos de escola e
sociedade, entendendo que esses campos de embate e resisténcia séo
instrumentos impares na andlise de qualquer politica publica - sejam disputas
histéricas, sociais, politicas ou teéricas — a medida que atribuem sentidos e

identidades proprias.

Frente a esse problema, surgem algumas questdes norteadoras: que
concepcOes de educacéo integral e(m) tempo integral historicamente lutam por
espaco e representatividade? Que legado as experiéncias pretéritas de
educacéo integral e(m) tempo integral deixaram para o PME? Como se da o
ordenamento normativo do PME e como ele se articula com os documentos
legais da educacdo? Como e até que ponto as influéncias internacionais afetam
as politicas nacionais de educacéo integral e(m) tempo integral e, em especial 0
PME?

Assim sendo, o objetivo desse pesquisa € analisar, a partir da perspectiva
tedrico-metodoldgica da Abordagem do Ciclo de Politicas, as disputas e
influéncias que nortearam o planejamento, escrita e operacionalizacdo do
Programa Mais Educacdo, em nivel federal, no intuito de evidenciar e
problematizar os embates politicos, sociais e tedricos na constituicdo de sua

arquitetura conceitual e operacional, focado o contexto de influéncia.

I. Entender as diferentes perspectivas de educacgao integral e(m) tempo
integral que lutam por espaco e representatividade no cenario
educacional.

Il.  Analisar experiéncias historicas de educacao integral e(m) tempo integral,
buscando entender suas contribuicbes para a formulagdo do PME e os
caminhos que levaram até o Programa.

[ll.  Analisar os documentos normativos que embasaram o PME, a fim de
compreender os limites e possibilidades que estes apresentaram ao a

estrutura do Programa, bem como suas concepc¢oes teoricas.
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IV. Desvelar como se estruturam as disputas e resisténcias dentro do PME

em relacao a distintos projetos de educacéo e sociedade.

Dadas as dimensdes e pretensbes deste trabalho, cabe ressaltar sua
natureza quali-quantitativa de coleta e andlise de dados. Essa qualificacdo se
faz primariamente importante na medida em que, no pensamento e ha
metodologia cientifica, ha historicamente uma distingdo entre o que € entendido
como pesquisa quantitativa e qualitativa (DEMO, 2005; MINAYO, 2001;
FONSECA, 2002). Nessa dicotomia, a pesquisa quantitativa, fundamentada na
filosofia cartesiana e no positivismo comtiano, e a pesquisa qualitativa,
incentivada por diversas escolas de pensamento ao longo de todo o sec. XX
(p.ex. o marxismo da Escola de Frankfurt, a filosofia khuniana e a antropologia
de campo iniciada por Malinovsky), estdo em um constate processo de disputa
por aceitacdo e legitimidade dentro do espaco académico (GUERRA, 2014).

A pesquisa quantitativa, como o nome sugere, trabalha com dados
quantificaveis, utilizando-se da linguagem estatistico-matematica para analisar e
correlacionar os dados levantados, buscando inferir, com a construcdo de um
quadro diagnéstico do problema/objeto estudado, relacbes de causa e efeito
entre o observado. Em sua vertente tradicional, a pesquisa quantitativa seria uma
dimensdo metodoldgica da pesquisa capaz de garantir a neutralidade e a
imparcialidade perante o analisado, garantido assim sua condicdo de
fato/verdade cientifico (FONSECA, 2002).

Com o crescimento e desenvolvimento das ciéncias humanas, diversas
vertentes de pensamento comecam a apontar os limites tedrico-metodol6gicos
da pesquisa quantitativa que, ndo daria conta das diferentes dimensfes e
paradigmas do estudo do social. Nessa critica, aponta-se a necessidade de um
método de pesquisa que possa produzir informacdes aprofundadas e ilustrativas
dos diversos aspectos da realidade que ndo se fazem quantificaveis, mas
compde a dindmica das relagfes sociais. Ou seja, dos fenbmenos que nédo

podem ser reduzidos a operacionalizacéo de variaveis (MINAYO, 2001).

A vertente metodoldgica de pesquisa qualitativa sofreu (e sofre) grandes
criticas das vertentes mais positivistas de pensamento que a acusam de ser

subjetiva, ideologica, irreprodutivel, impassivel de falseabilidade e, portanto,
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conceptoras de um falso conhecimento ou de um conhecimento ndo cientifico
(FONSECA, 2002).

Apesar da forte resisténcia que sofreu (e sofre), a pesquisa qualitativa €
um dos pilares constitutivos da ciéncia humana moderna. Mas, se aqui se
defende a importancia da pesquisa qualitativa para a superacao das presuncoes
positivistas sob as ciéncias humanas, ndo se pretende fazé-lo negando ou

reduzindo a importancia do quantitativo na producédo do conhecimento cientifico.

Em realidade, o presente trabalho dissertativo compreende que, uma vez
superado o dogmatismo cientifico do pensamento positivista, as dimensdes
qualitativas e quantitativas da pesquisa cientifica, longe de se contradizerem, se
complementam (DEMO, 2005; FONSECA, 2002). Conforme aponta Fonseca
(2002, p. 20), “A utilizacdo conjunta da pesquisa qualitativa e quantitativa permite

recolher mais informacdes do que se poderia conseguir isoladamente”.

Para Demo:

N&o é questdo [...] de estabelecer entre qualidade e quantidade
uma polarizacdo radical e estanque, como se uma fosse a
perversdo da outra. Cada termo tem sua razdo propria de ser e age
na realidade como uma unidade de contrarios. Ainda que possam
se repelir, também se necessitam. Quantidade n&o é uma dimensé&o
inferior ou menos nobre da realidade, mas simplesmente uma face
dela. Nem a qualidade precisa inevitavelmente significar enlevo,
espiritualidade, divindade. (DEMO, 2005, p.6)

Seguindo o pensamento dos autores, defende-se aqui que mais do que
complementares, essas duas dimensdes da pesquisa cientifica sdo, em
realidade, inseparaveis, na medida em que um conhecimento estritamente
qualitativo ou quantitativo s6 pode existir enquanto uma abstracao. De forma que
toda pesquisa do real (do ndo abstrato) é invariavelmente quali-quantitativa, na
medida em que ambas as dimensdes de pesquisa se imbricam para a

constituicdo de uma leitura do real (DEMO, 2005).

s

Frente ao exposto, é importante frisar que o presente trabalho se

constituird metodologicamente em uma abordagem prioritariamente qualitativa.
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N&o obstante, espera-se trabalhar em menor escala com dados estatistico-

matematicos?.

Outra diretriz metodoldgica deste trabalho, que se constitui a partir de uma
preocupacao, igualmente polémica, presente em diversos autores (GERSTEIN,
1987; ELIAS, 1992; BRANDAO, 2001), diz respeito & necessidade de articulacio
na pesquisa académica entre as dimensfes macro e micro que impactam e
contextualizam o objeto de estudo. Independente do foco da pesquisa em
questao, esse esforco dialético se faz necessério para que se tenha um quadro
mais completo e menos unilateral do recorte analisado e, portanto, mais

fidedigno e de acordo com a realidade observada.

Mas, uma vez alcan¢gada uma visdo mais clara dos aspectos da vida
social que se destaca com mais nitidez do fluxo histérico quando
contemplamos do alto e numa longa extensdo, convém retornar a
outra perspectiva, a que se tem dentro do fluxo. Cada uma destas
perspectivas, se isolada da outra, apresenta riscos especificos.
Ambas — a visao aérea e a do nadador — mostram o quadro com
certa simplificacdo. Ambas nos inclinam a depositar uma énfase
unilateral. (ELIAS, 1992, p. 27)

Como o presente trabalho busca analisar uma politica publica em
educacao e, ainda mais, focar essa analise aos niveis mais macropoliticos desse
programa, para evitar a tendente unilateralidade de um discurso demasiado
governista, optou-se por trabalhar com Ball e Bowe acerca do que os autores

conceituaram como “abordagem do ciclo de politicas” (policy cycle approach).

Nessa abordagem (BALL e BOWE, 1992; BOWE e BALL, 1992; BALL,
1994; BALL, 2001), a politica € encarada como complexa/controversa e a
macro/micropolitica estariam em constante articulagdo e complementacdo. A
partir da Abordagem do Ciclo de Politicas, poderemos vislumbrar as disputas e
diferentes dimens6es do PME, ndo s6 a partir das influéncias ideoldgico-politicas
que o estruturam (macropolitica), mas, também, a partir das relagdes e do

didlogo entre diferentes agentes e espacos politicos (micropolitica).

4 Vale ressaltar que, conforme serd exposto mais adiante nesse capitulo, se trabalhara diretamente com
a metodologia de andlise de conteudo, que possibilita a coleta e andlise de dados qualitativos e
quantitativos sem nenhuma distincdo procedimental (TRIVINOS, 2008). Elemento que fortalece a
dimensdo quali-quantitativa desta pesquisa.
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Mais a frente no texto havera, outros espacos para maior definicdo,
discusséo e problematizacdo da Abordagem do Ciclo de Politicas, que necessita
de especial atencao por se tratar de referencial teérico-metodolégico central na
confeccao deste trabalho. Em linhas gerais, a Abordagem do Ciclo de Politicas,
como O conceito sugere, € um ciclo continuo composto por cinco contextos:
influéncia; producéo de texto; pratica; resultados; e estratégias politicas. Esses
contextos séo inter-relacionados, mas ndo possuem qualquer vinculo temporal
ou sequencial, constituindo lugares/espacos diferentes e complementares de
disputas e embates politicos (MAINARDES, 2006).

Nessa abordagem, o contexto da influéncia sera focalizado, de forma a
ser analisado tanto em sua dimensdo macropolitica, construindo um quadro
contextual geral para o PME, quanto micropolitica, apontando para uma série de
experiéncias pessoais que irdo reforcar, questionar, subverter, etc., valores e
decisfes instituidos pela politica analisada. Os demais contextos da Abordagem
do Ciclo de Politicas seriam abordados apenas no interior do contexto de
influéncia, que no presente trabalho serd analisada em seu contexto escrito e

pratico.

E nesse esforgo que se buscara articular a macro e a micropolitica neste
trabalho, entendendo que a Abordagem do Ciclo de Politicas € um instrumento
impar para a tarefa, pois ndo s6 entende essa articulacdo como imprescindivel
a andlise cientifica de qualquer politica, mas também j& carrega em si uma
bagagem tedrica/conceitual de politica enquanto disputa e (re)apropriacdo, que
vai ao encontro das perspectivas que seréo aqui defendidas.

Os autores [Ball e Bowe] indicam que o foco da andlise de
politicas deveria incidir sobre a formacgao do discurso da politica
e sobre a interpretagdo ativa que os profissionais que atuam no
contexto da pratica fazem para relacionar os textos da politica a
pratica. Isso envolve identificar processos de resisténcia,
acomodacdes, subterflgios e conformismo dentro e entre as

arenas da pratica, e o delineamento de conflitos e disparidades
entre os discursos nessas arenas. (MAINARDES, 2006, p.50)

A partir dessa perspectiva teérico-metodologica e levando em conta 0s
recortes estabelecidos pelo objetivo deste trabalho dissertativo, aqui o PME sera
analisado, como ja adiantamos, a partir da visdo da esfera federal de atuacéo,
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enfocando as producdes e falas do governo federal, sobretudo do Ministério da
Educacao (MEC).

Justamente a fim de ndo perder o contexto préatico da abordagem, surge
a necessidade de entrevistas com pessoas chaves na elaboragao, construcao e
operacionalizacdo do programa em nivel nacional, sem as quais poderia ser
dificil o levantamento de dados micropoliticos para contrapor os dados

macropoliticos de forma complexa.

Outro ponto a ser destacado diz respeito ao suporte metodolégico que
necessita a Abordagem do Ciclo de Politicas, no que diz respeito a coleta de
informacdes e sua posterior analise. Neste trabalho, optou-se por trabalhar com
a metodologia de analise de documental. Dentro desse escopo, 0 presente
trabalho pretende realizar dois tipos de levantamento de informacfes: o
documental e o bibliografico, ambos centrados na temética da educacéo integral
e(m) tempo integral, no PME e na legislacado educacional normativa brasileira.
Nesse espectro, entende-se por documento os textos/dados/informacdes
primarias que nao passaram por tratamento estatistico ou interpretacdo. Ja a
bibliografia, seriam os textos/dados/informagbes produzidas a partir de
documentos primarios e que caracterizam a explanacao, avaliagdo ou sintese de
dados observados (BRADIN, 1977).

Durante o planejamento dessa metodologia, deparou-se recorrentemente
com a critica de que nao se poderia trabalhar a Abordagem do Ciclo de Politicas
a partir da metodologia de andalise documental, uma vez que seus conceptores
a abordavam a partir da metodologia da andalise do discurso®. Essa critica foi
levada em consideracdo e avaliada antes de ser descartada por este trabalho,
sobretudo porque ndo foram encontradas razbes tedrico-metodoldgicas que

impedissem a unido dessas vertentes®.

> Também circunscrita @ metodologia de anélise de contetdo.

6 Também se teve o respaldo da fala do professor Jefferson Mainardes que, em palestra sobre o tema na
pds-graduacdo da faculdade de educagcdo da UNIRIO, em 28/09/2016, defendeu ndo haver qualquer
impedimento para se realizar a Abordagem do Ciclo de Politicas a partir da analise documental ou de
qualquer outro apoio metodoldgico, uma vez que o intuito do Ciclo de Politicas ndo seria o de engessar
metodologicamente a pesquisa académica, mas, o de servir como um dispositivo heuristico de analise da
politica.
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A escolha metodolégica pela analise documental ocorreu a partir de um
prévio levantamento de literatura em livros, artigos, teses, dissertacoes,
periddicos, projetos e relatorios que abordam e discutem politicas publicas de
educacao integral e(m) tempo integral, especialmente, o PME. O resultado
obtido nessa etapa foi muito rico, fornecendo importantes elementos sobre a
trajetéria do programa e as diferentes concep¢bes que nortearam seu
desenvolvimento, apontando diversos objetivos, concepcgdes, dificuldades e
potencialidades do programa, tanto em sua concepcdo quanto em seu

desenvolvimento.

Tendo em vista a quantidade e pluralidade desses documentos, surgiu a
necessidade de um recorte mais especifico desse material, a ser analisado por
este trabalho. Nesse esfor¢o, buscou-se na metodologia da analise de contetdo
proposta por Bardin (1977), mais especificamente a analise documental, os

instrumentos para realizar tal tarefa.

Segundo essa metodologia, a anélise documental deve se dividir em trés

polos cronolégicos:
1. apré-andlise;
2. aexploragao do material;
3. o tratamento dos resultados, a inferéncia e a interpretagao.

Ao abordar essa metodologia em Bardin (1977), alguns dos elementos
presentes na fase da pré-analise jA haviam sido resolvidos, sobretudo a
formulacédo dos objetivos desta pesquisa e o0 que a autora conceitua como “leitura
flutuante” do material (que corresponderia ao levantamento de literatura). Nesse
sentido, as escolhas restantes a serem feitas nessa etapa seriam, justamente, a
escolha dos documentos a serem analisados e a elaboracéo de indicadores que

embasem a interpretacgéo final dos dados.

Segundo Bardin (1977), a ordem na qual se define esses elementos
(objetivos, material de anélise e indicadores) ndo € importante, mas €
imprescindivel que haja uma coeréncia logica entre eles. Assim sendo, optou-se

por primeiro definir os documentos a serem trabalhados. Levando-se em conta
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0s objetivos estabelecidos, a categoria que mais se destacou na leitura flutuante
foi a de “documentos oficias”, que engloba a bibliografia e os documentos

normativos oficiais que embasam o PME.

Dentro dessa categoria fez-se um novo recorte, considerando-se contexto
da Abordagem do Ciclo de Politicas que sera focado na analise documental (de
Influéncia) e os elementos que foram surgindo nas falas dos entrevistados,
definido assim as diferentes categorias de influéncias a serem abordadas neste
trabalho. Sao elas: documentos normativos legais, indicadores educacionais,

influéncias internacionais e experiéncias nacionais.

A selecéo final dos documentos foi feita a partir das regras estabelecidas
pela referida metodologia de analise documental, cumprindo-se os critérios de
representatividade, homogeneidade e pertinéncia referentes a categoria aqui

referida como “documentos oficiais” (BARDIN, 1977).

Ja na elaboracado de indicadores para a analise, optou-se por adotar os
proprios principios, objetivos e metas estabelecidos por esses documentos,

englobando assim, tanto categorias quantitativas quanto qualitativas de analise.

No que diz respeito as entrevistas como documentos complementares de
analise, entende-se que a escolha do(s) entrevistado(s) se realizou com a
intencao de explorar o contexto micropolitico do PME, respeitando o enfoque do

trabalho no nivel federal de elaboracéo e desenvolvimento do programa.

Serao entrevistados:

Caddigo Cargo no MEC

Coord. Geral | Coordenador Geral de Educacéo Integral

Diretor de Gestéo e Articulacdo Institucional - Secretaria de

DIGAI Educacado Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e Inclusdo
Diretora de Curriculo e Educacdao Integral — Secretaria de
DICEI O
Educacéo Basica
. Analista Técnica de Politicas Publicas - Secretaria de Educacao
Analista Tec.

Basica
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Entende-se que a entrevista semiestruturada (semiaberta ou
semidiretiva) realizada ao final da etapa de exploracdo do material, seria a
abordagem metodolégica mais adequada para, ao mesmo tempo, estimular um
discurso mais pessoal e livre do entrevisto, ainda mantendo certo controle dos
rumos da entrevista a fim de aproximar o que se discute com as questdes
levantadas pela analise dos documentos oficiais do PME (TRIVINOS, 2008;
MANZINI, 2003). Dada a importancia das entrevistas para esta metodologia, se
buscara expor ao maximo as perspectivas e concepc¢des dos entrevistados, 0
que, na linguagem falada pode levar a presenca de excertos demasiadamente
longos neste trabalho. Nesse sentido, optou-se por manter recortes longos das
falas dos entrevistados, tendo em vista o risco de se perder detalhes importantes

em seus depoimentos.

Ainda interessa a este trabalho a distincdo e categorizacéo dos diferentes
tipos de perguntas que Trivifios (2008) apresenta em sua obra para melhor
estruturagdo do modelo de entrevista: as perguntas consequenciais, as
avaliativas, as hipotéticas e as categoria. Para o autor, o dominio e bom uso
dessas categorias possibilitaria 0 surgimento em uma entrevista de diferentes
perspectivas acerca do objeto de estudo, enriqguecendo o material de andlise. De
forma que o roteiro de entrevista, que segue em anexo, Se guia por essas
categorias visando a diversificacdo das formas de questionamento a fim de
estimular diferentes tipos de pronunciamento dos entrevistados. Vale destacar
gue todas as entrevistas realizadas foram transcritas e estardo disponibilizadas

na pagina do Neephi.

Por fim, o presente trabalho buscara discutir nos capitulos que antecedem
a discussdo do contexto da influéncia no Programa Mais Educacgéo, alguns
conceitos e bases tedricas a fim de, ndo apenas sustentar as reflexdes a serem
posteriormente realizadas, mas, também, para expor as perspectivas a partir das
guais esse trabalho pensa e concebe o mundo. Portanto, serdo abordados no
capitulo 1, os conceitos de politica publica, Estado e federalismo; no 2, os de
educacao integral e tempo integral; e no 3, a perspectiva teérico-metodoldgica
do Ciclo de Politicas.
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1. Politica, Estado e Federalismo

O presente capitulo € dividido em dois subcapitulos, buscando né&o
apenas apresentar e problematizar os conceitos de politica publica, Estado e
federalismo, mas principalmente servir como norte tedrico para a compreensao
e desenvolvimento de questdes que se desenvolverdo ao longo de todo o

trabalho.

O primeiro subcapitulo apresenta e discute questdes referentes a
conceituacdo de politica publica e de Estado, jA o segundo aborda e
problematiza o pacto federativo no Brasil pds-1988, sinalizando para a

necessidade de se constituir um Sistema Nacional de Educacéo.

1.1 Politica e Estado

Ao abordar esse tema, a primeira questdo a ser tratada € de como se
iniciar o capitulo: abordando e discutindo os conceitos de politica publica ou o de
Estado? A duvida em si ja se faz elemento importante para se entender esses
conceitos, pois, como abordar Estado antes de discutir politica e como abordar
politica publica antes de discutir Estado? Esses conceitos, de tdo proximos, se
fazem indissociaveis para a compreenséao e problematizacdo um do outro. Faz-

se como Rua (2009), entéo, e se inicia a discusséao a partir da ideia de sociedade.

A historia da humanidade € comumente narrada a partir de seus grandes
conflitos. A ideia de que o estado do homem, da sociedade ou da histéria se
move a partir do conflito ndo é nova, sendo debatida em escritos do séc. XIX em
pensadores como, por exemplo, Hegel (2008). O conflito como o grande
motivador da transformacao social, no séc. XX, chegou a produzir a narrativa de
um possivel "fim da histéria" (FUKUYAMA, 1999), dado a queda do muro de
Berlim e a vitéria americana na Guerra Fria, com o suposto fim dos conflitos entre

o oriente/ocidente e entre capitalismo/socialismo.

Claro, que mesmo ap6s a Guerra Fria, conflitos das mais distintas
dimensdes e naturezas continuaram a eclodir pelo mundo. Nao obstante, como

nao poderia ser diferente, o fim das grandes guerras modificou a forma como a
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humanidade enxerga e trava seus conflitos, dadas, nessa disputa, a
sobreposicdo de forcas e mudancas de paradigma. Se o "fim da historia"
representava a esperanca utdpica dos liberais por uma sociedade livre de
conflitos, em que as liberdades e interesses individuais seriam garantidas por
uma democracia agenciada pelo mercado, a "pOs-histéria’, conceito
posteriormente construido pela critica ao pensamento liberal por pensadores
como Adorno (2009), descreve uma sociedade pés-guerra marcada pelo conflito
e esperanca de transformacdo social, que, ao mesmo tempo, nutria forte
ceticismo em relacdo a qualquer perspectiva de superacdo dos moldes
capitalistas de sociedade (PERRY, 1992).

E a partir dessa ideia de que néo existe sociedade sem conflito, que se
abordara o conceito de politica. Nesse sentido, segundo Rua (2009, p.18), para
gue a sociedade possa "sobreviver e progredir, o conflito deve ser mantido dentro
de limites administraveis”, havendo apenas duas formas de se gerenciar esses

conflitos: a coercao e a politica.

A autora, entretanto, descarta rapidamente a coercdo enquanto uma
estratégia viavel para o gerenciamento de conflitos a longo prazo e se volta para
a politica como a Unica alternativa possivel para a vida em sociedade. Entretanto,
frisa que o conceito de politica € mais amplo do que o de coerc¢éo e, longe de
contrap6-la, incorpora-a, ndo se limitando a ela, mas tendo-a como possibilidade.
Ao defini-la, estabelece que "a politica consiste no conjunto de procedimentos
formais e informais que expressam relacbes de poder e que se destinam a

resolucédo pacifica dos conflitos quanto a bens publicos" (RUA, 2009, p. 17).

A autora frisa a necessaria distingdo entre politica e decisdo politica, uma
vez que a decisdo politica corresponde a uma escolha processual para a
adequacao de um meio a determinadas diretrizes. Dessa forma, embora
qualquer politica impligue em decisfes politicas, essas decisdes por si s6 ndo
constituem uma politica. Outro apontamento importante da autora é a definicdo
do "publico” em politica publica, ndo o associando apenas a ideia de coletivo ou
do nao privado, mas reforcando a perspectiva de que essas acgdes/decisdes

estdo revestidas da autoridade do poder publico.
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Embora este trabalho concorde com o posicionamento de Rua (2009), a
autora apresenta uma perspectiva demasiadamente instrumental de politica
publica, por vezes, abstraindo-a e descontextualizando-a de seus
atores/momentos. Esse problema parece ser parcialmente resolvido quando
trabalha com as ideias de "demanda” e "apoio”, a fim de ilustrar o que se entende
aqui como as disputas por detras da politica. Empresas, organizac¢des, Estado e
governo, todos teriam diferentes demandas sociais e, por tanto, apoiariam
diferentes politicas publicas. Mesmo dentro de um determinado governo, o apoio
por medidas e demandas nao se dariam de forma monolitica, sendo marcadas

pelo dissenso e pela disputa entre individuos e grupos internos.

Os perigos dessa abstracao - embora facilite a ilustracdo das disputas que
permeiam as politicas publicas - sdo a polariza¢édo das estruturas em individuos
e 0 consequente afastamento e subdimensionamento do papel do Estado na
instituicdo de politicas publicas; além da pouca importancia que esse
pensamento traz as questdes historicas/sociais/filoséficas, enquanto elementos

contextuais determinantes para a forma que se pensa e faz politica.

Hofling (2001), Ball e Bowe (1992) avancam no sentido de equilibrar a
relacdo de forcas entre individuo e estrutura na disputa pelo pensar e fazer
politico, assim como complexificam a ideia de politica publica, na medida em que
a aproximam de um contexto historico-social. Para Héfling (2001, p. 31), a
politica publica € o Estado em acéo, "implementando um projeto de governo,
através de programas, de acdes voltadas para setores especificos da

sociedade".

Para se entender o pensamento da autora, € imprescindivel ressaltar a
diferenciacdo que atribui a Estado e governo. Estado seria "o conjunto de
instituicdes permanentes - como 6rgaos legislativos, tribunais, exército e outras
que ndo formam um bloco monolitico necessariamente - que possibilitam a acéo
do governo" (HOFLING, 2001, p.31), sendo o governo caracterizado como "o
conjunto de programas e projetos que parte da sociedade (politicos, técnicos,
organismos da sociedade civil e outros) propde para a sociedade como um todo"
(HOFLING, 2001, p.31).
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Nesse sentido, o governo assume temporariamente o controle do Estado
e busca, a partir dele, implementar determinados projetos de sociedade que
disputam por legitimidade social. Por analogia, dos tipos puros de dominacao
legitima weberianos (WEBER, 2009), a relacdo governo/Estado em Hofling se
assemelharia ao poder racional-legal (burocratico) onde a legitimidade do poder
(politico) esta no cargo - Estado - e ndo na pessoa - governo -, sendo, portanto,
temporario, revogavel e transferivel, caracteristicas estas de estruturas de poder

mais modernas.

Entretanto, o conceito de Estado n&do pode ser simplesmente reduzido a
ideia de uma burocracia publica, assim como as politicas publicas ndo devem
ser atribuidas a acao solitaria dos aparelhos de Estado. Para Hofling (2001), é
responsabilidade do Estado promover politicas puoblicas, mas sua
implementacdo e manutencdo passam por diversos processos de tomada de
decisdo que envolvem diferentes 6rgao publicos, organizacdes civis e agentes

sociais.

Essa relacdo entre sociedade/Estado/governo ndo é simples, mas faz-se
fundamental para entender que determinadas concepc¢des do social e,
consequentemente, de Estado/governo terdo impacto direto nas formas de se
pensar e fazer politicas publicas. Ou seja, distintas sociedades em diferentes
momentos historicos fazem politica de forma especifica, de acordo com seus

valores, principios e credos (HOFLING, 2001).

No Ocidente, as Ciéncias Politicas atribuem a obra “O Principe”, de
Nicolau Maquiavel (2011), o titulo de primeiro tratado politico amplamente
publicado, sendo uma peca essencial na constru¢cado do conceito de Estado e
para a constituicdo de uma filosofia politica moderna. Sob a forma de conselhos
ao duque de Urbino, Lourenco Il de Médici, Maquiavel desenvolve uma série de
teorias e diretrizes politicas que, caso seguidas e implementadas, levariam a um
governo eficiente e garantiriam a manutencdo de seu dominio em eventos

desfavoraveis.

Nessa época, ganha forca na Europa uma vertente absolutista de politica,
concretizada no séc. XVIl na figura de Luis XIV de Franca. Na monarquia

renascentista, o pensar e fazer politico sdo um direito de poucos, sendo
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estritamente associados a figura e acéo oligarquica e clerical. No caso do
absolutismo, o Estado € representado na figura do préprio monarca, estando as
politicas de Estado resumidas a seus interesses e vontades. N&do a toa, temos a

célebre frase que popularmente se atribui a Luis XIV: “o Estado sou eu”.

No tratado politico de Maquiavel (2011), a acdo politica apresenta
algumas caracteristicas marcantes: € centralizada, hierarquizada e vertical;
incontestavel e absoluta; e deve assegurar a manutencao do Estado e de seu
status quo. Nesse modelo de Estado, ndo haveria uma distingdo entre politicas
publicas e politicas estatais (HOFLING, 2001). Para a monarquia absolutista, as
necessidades, interesses e demandas dos segmentos ndo oligarquicos ou
clericais ndo teriam legitimidade politica, ndo havendo a necessidade de uma

prestacao de contas formal por parte do Estado.

Anos mais tarde, com a crise do sistema feudal e o fortalecimento da
recém-surgida burguesia europeia, h4 uma chamada da burguesia pela classe
servil, que juntas desmantelam o Estado monarquico e dao inicio a uma nova
ordem social. A Revolucdo Burguesa € um marco histérico essencial para
entendermos o0s possiveis sentidos da politica publica em uma sociedade
democratica moderna, pois marca uma mudanca de paradigma importante: o
povo passa a conhecer seu poder revolucionario e a usa-lo para legitimar sua
insercao no pensar e fazer politicos, assim como suas necessidades, interesses
e demandas (LOWY, 2003).

Para Lowy (2003), o surgimento de uma ordem burguesa hegeménica sé
se faria possivel na medida em que seus conceptores o fizessem de forma
dissimulada, onde o Estado burgués, ao mesmo tempo em que se submetesse
aos interesses politicos e sociais da burguesia, apresentasse seu ponto de vista
como sendo o do préprio povo, em um processo de ocultacdo ideolégica e

automistificacao.

Nesse quadro, o positivismo cientifico do séc. XVIII foi um dos grandes
propagadores dessa dissimulacdo, desenvolvendo-se ideologicamente para
muito além do campo cientifico, sob a forma de um ideal de “progresso”. Esse
conceito invadiria diversas dimensdes sociais — industrial, cientifica, econémica,

politica, etc. —, construindo a ideia de um progresso (inter)nacional que serviria
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de justificativa para grande parte das decisdes politicas, tornando-se um

poderoso instrumento de convencimento ideoldgico (LOWY, 2003).

A ideologia positivista se torna real quando se legitima social e
cientificamente o naturalismo cientifico ou, como Comte (1899) o denomina, a
“fisica social’, isso porque a fisica social assegura a naturalizagdo dos
fendmenos sociais como leis naturais invariaveis, fixas e homogéneas. A partir
dessa conjectura, a moral e o pensamento politico independeriam das disputas
e conflitos sociais, sendo naturais e neutras. Essas leis naturais da sociedade
nao poderiam ser impedidas, somente compreendidas e aperfeicoadas pela
ciéncia positivista. Nas proprias palavras de Comte (1899, p. 90-91): “ha de
preparar os proletarios para respeitarem, e mesmo refor¢carem, as leis naturais

da concentragao do poder e da riqueza”.

Anos mais tarde, a partir da fisica social de Comte, Durkheim fundou a
Sociologia moderna, perpetuando e enraizando os ideais positivistas nas
ciéncias sociolégicas. No discurso durkheimiano (2007), seria utopico e
“anticientifico” tentar interromper ou transformar, por exemplo, a desigualdade

social, sendo ela em si um fato social natural e insuperavel.

Se no absolutismo a politica € a acdo de um Estado oligarquico, no
positivismo burgués o Estado age dissimuladamente, a favor de uma elite
burguesa, na medida em gue se alinha a supostas leis sociais que favorecem a
desigualdade e a concentracdo de renda. Nesse caso, politicas publicas se
alinham a l6gica do mercado e asseguram o enriguecimento, desenvolvimento e
poder de determinadas ideologias hegeménicas. As politicas publicas em uma
perspectiva positivista, certamente ndo séo tdo centralizadas, hierarquizadas e
verticais quanto foram no feudalismo europeu, mas ainda tém um grande

potencial para a manutencédo de um Estado elitista.

Com avinda e fim da ja mencionada Guerra Fria, as disputas por distintos
projetos de sociedade e desenvolvimento em nivel internacional ndo cessaram,
como previu Fukuyama (1999), apenas se tornaram mais unilaterais com, por
exemplo, o surgimento de instituicbes internacionais pos-Guerra Fria de apoio,
fiscalizacdo e financiamento, em nivel global, de politicas capitalistas de

desenvolvimento (inter)nacional.
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Esse breve quadro historico serve a este trabalho ndo apenas para
evidenciar diferentes contextos histéricos/sociais, onde o pensar e o fazer
politico assumem as mais distintas caracteristicas; ou evidenciar que a propria
estrutura politica ja define, em grande medida, as relacbes de forca dentro do
jogo politico que regula; mas, sobretudo, busca contribuir para a compreensao
dos limites e poténcias do Estado capitalista burgués na concepgédo e

desenvolvimento de politicas publicas.

Para tal, é preciso voltar a Hofling (2001) e entender como conceitua
politica (publica) social:

[...] politicas sociais se referem a acdes que determinam o

padrdo de protecdo social implementado pelo Estado,

voltadas, em principio, para a redistribuicdo dos beneficios

sociais visando a diminuicdo das desigualdades estruturais

produzidas pelo desenvolvimento socioeconémico (Hofling,
2001, p.31).

Nesse sentido, as politicas sociais, como qualquer politica publica, sdo de
responsabilidade do Estado, mas ndo podem ser pensadas somente por suas
instituicbes. Para a autora e também para Offe (1984), as politicas sociais
surgiram ao longo do séc. XIX como reivindicacbes populares oriundas dos
conflitos entre capital e trabalho, sobretudo a partir do evento das revolucdes

industriais.

Com a queda do feudalismo, a constituicAio da nova relacdo
capital/trabalho e a consequente producdo social de mais desigualdade e
heterogeneidade, ampliou-se a demanda da classe trabalhadora por mais
direitos sociais. E nesse contexto que surge uma nova forma de disputa politica,
como nos alertou Lowy (2003), pois na nova ordem social 0s movimentos

populares revolucionarios ndo podem ser ignorados pelas elites dominantes.

Essa nova disputa entre o grande capital e os movimentos de cunho social
nas sociedades ditas democraticas passa a incorporar alguns novos binémios:
prestacao de servigcos sociais versus direitos sociais; politicas sociais inclusivas
versus politicas sociais compensatoérias; redistribuicdo de renda versus
competitividade/meritocracia; politicas de assisténcia social versus Estado

minimo.
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Fica claro que a burguesia e a classe trabalhadora retiraram da
experiéncia iluminista sentidos bem diferentes do que viriam a entender e
defender como democracia, liberdade, igualdade, fraternidade e racionalidade.
Esses valores foram apropriados e adequados a diferentes formas de
pensamento social e politico, fundamentando do discurso liberal burgués as
diferentes vertentes socialistas (MARTINS, 2009).

Para Martins (2009), o conceito de racionalidade no pensamento burgués
liberal, por exemplo, serviria a logica de mercado, ao livre comércio e a
manutencdo de um status quo favoravel ao setor burgués industrial, ligando-se
a uma ideia de liberdade, produtividade e eficiéncia. J4 nos diversos movimentos
socialistas, a razdo se tornaria sindbnimo de "conhecimento humano acumulado”,
um instrumento de libertacdo e autonomia do trabalhador em relacdo as

estruturas de poder hegemonicas.

Dos ideais iluministas supracitados, o mais importante para este trabalho
€ a democracia. Em suas vertentes mais liberais, pds-Revolucdo Francesa, a
democracia ndo tarda a se afastar dos principios filoséficos iluministas,
limitando-se as dimensdes mais processuais e procedimentais do termo, ou seja,
depois de usar o ideal democratico como arma ideoldgica contra o Estado feudal,
aos liberais interessou demové-lo de toda a sua dimensao revolucionaria a fim

de converte-lo em modelo conservador do Estado (LOWY, 2003).

Dessa forma, a burguesia liberal incentivaria conceitos de democracia
como os de Bobbio (2000) e Dahl (1997), em que o termo seria reduzido a um
conjunto de regras politicas pré-estabelecidas, quando se assegurariam alguns
preceitos essenciais como liberdade de participacdo, contestacdo, expressao,
escolha e associacdo, assim como, representatividade, competitividade e

transparéncia nos processos decisorios.

JA as vertentes socialistas de pensamento ndo se afastariam dos
principios filosoficos da democracia, elegendo-os, inclusive, como bandeiras de
luta e reivindicacdo. A esses movimentos, a democracia s6 se faz possivel
através de projetos de sociedade e cidadania que almejem a igualdade social,
econdmica e politica dos individuos (BORON, 2003; O'DONNELL, 2004). E

nesse sentido que essas vertentes defendem a ideia de uma sociedade
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democratica, onde as politicas sociais de combate a desigualdade e restituicao
de direitos historicamente negados constituem-se, nao s6 dever do Estado, mas

direito de cada cidadao.

A incompatibilidade entre essas perspectivas democraticas e projetos de
sociedade configura-se em cenario chave para entender as disputas pelo
Estado/governo/politica na atualidade. Dessa forma, pensar em politicas sociais
dentro de uma estrutura de Estado marcada por perspectivas liberais é tomar a
frente de uma disputa histérica contra forgcas hegemonicas antagénicas. Como
coloca Hoéfling (2001, p. 57):

Para os neoliberais, as politicas (publicas) sociais — a¢6es do
Estado na tentativa de regular os desequilibrios gerados pelo
desenvolvimento da acumulagdo capitalista - s&o
consideradas um dos maiores entraves a este mesmo
desenvolvimento e responsaveis, em grande medida, pela
crise que atravessa a sociedade. A intervencdo do Estado
constituiia uma ameaca aos interesses e liberdades
individuais, inibindo a livre iniciativa, a concorréncia privada,
e podendo bloquear os mecanismos que o préprio mercado é
capaz de gerar com vistas a restabelecer o seu equilibrio.
Uma vez mais, o livre mercado é apontado pelos neoliberais

como o grande equalizador das relag6es entre os individuos
e das oportunidades na estrutura ocupacional da sociedade.

N&o é a toa que, com o enfraquecimento das esquerdas politicas no
Brasil, comeca a ganhar forca no cenario politico/midiatico o discurso de que as
politicas sociais, sobretudo as politicas publicas das areas de assisténcia social,
sdo medidas paliativas e ineficazes na solucdo dos problemas sociais e no

cumprimento das demandas sociais.

Nesse discurso, proliferam versdes de que as politicas sociais
assistencialistas ao focar apenas em amenizar as condicdes de vida
desfavoraveis das parcelas mais necessitadas da populacédo, acabam por criar
uma dependéncia nociva dessas pessoas a ajuda do Estado, uma vez que, na
medida em que elas sabem que receberiam auxilio, ndo se esforcariam para
superar a condicao social em que vivem, alimentando-se, cada vez mais, dos
recursos do Estado e da riqueza produzida pela “parcela produtiva® da

populacao.
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Essa ideia se tornou tdo forte, que politicas de assisténcia social
passaram a ser socialmente associadas a distribuicdo de privilégios que feriam
o principio democratico da igualdade. E interessante como esse discurso
continua ganhando forca mesmo quando as politicas sociais dos governos
petistas (de 2003 a 2016) assumem grande abrangéncia e apontam para
resultados positivos, no que diz respeito a melhorias, ndo s6 nas condicfes de
vida das parcelas mais necessitadas da popula¢do, como a propria economia

nacional.

Torres (1996), ao analisar e problematizar as sugestdes do Banco Mundial
para a educacdo publica brasileira aponta que, para o Banco, a crise da
educacdo publica ndo diz respeito a caréncia de orcamento, reformas
curriculares ou politicas sociais educacionais, mas sim ao modelo em que o
Estado busca gerenciar a educacdo nacional. Dessa forma, para usar as
palavras do Banco, a crise da Educacdo no Brasil seria uma questao
essencialmente gerencial e, para supera-la, seria necessario um “choque
gerencial” (TORRES, 1996). A essa perspectiva, a autora intitula gerencialismo,
a qual defende que a instituicdo publica é obsoleta na forma em que gerencia
seus recursos, devendo passar a fazé-lo, cada vez mais, associada a légica

capitalista de mercado.

A fim de exemplificar, Torres (1996) coloca o posicionamento do Banco
Mundial a respeito do almoco escolar, para o qual este deveria ser substituido
por apenas uma merenda. Na perspectiva do Banco, a mudanca se justificaria
por uma questdo de custo-beneficio, uma vez que, para que se garanta a
capacidade e a motivacdo dos alunos, basta que se combata a fome a curto
prazo (momento em que estdo na escola). O almogco escolar seria
desnecessario, pois, além de mais custoso, combateria a fome a longo prazo,
excedendo o periodo educativo, bem como a funcéo social da escola publica, na
ideia de que cabe ao Estado desprender apenas o minimo para que possa

exercer sua responsabilidade para com a educacéao.

A ideia de um Estado com fun¢des minimas néo € nova e fundamenta os
pilares do pensamento capitalista neoliberal. O Banco Mundial se enquadraria

como uma das instituicdes de formulacdo e gestdo de politicas nacionais ao
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redor do globo o qual, nas ultimas décadas, tem direcionado especial atencao e
recursos a politicas educacionais na América Latina, ocupando um espaco de
avaliacdo e inducdo destas politicas que, historicamente, pertencia a
Organizacdo das Nacdes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura
(UNESCO) (SHIROMA e EVANGELISTA, 2011).

Voltando a Hofling (2001, p. 39):

Em um Estado de inspiracdo neoliberal as acbdes e
estratégias sociais governamentais incidem essencialmente
em politicas compensatérias, em programas focalizados,
voltados aqueles que, em funcdo de sua “capacidade e
escolhas individuais”, ndo usufruem do progresso social. Tais
acOes ndo tém o poder — e frequentemente, ndo se propdem
a — de alterar as relagfes estabelecidas na sociedade.

Para a autora, a abordagem dos Estados neoliberais busca uma forma
conservadora de politica publica social, como se fazia na ja discutida sociologia
positivista, onde ha a naturalizacdo da desigualdade social, instaurando uma
l6gica cruel, em que o desfavorecido se torna responsavel por sua propria
condigdo social. Seu intuito € o de isentar o Estado, o0 méximo possivel, de um

papel de regulador das condi¢des sociais que nele se inserem.

Retomando as questdes levantadas, é preciso compreender que as
politicas publicas, na condicdo de manifestacdes humanas, existem dentro de
um determinado contexto e, em diferentes momentos, inferem a favor/contra
diferentes concepcdes de sociedade e de homem. Dessa forma, é importante
pensa-las a partir de um projeto politico e de uma teoria social que lhes faca
sentido, pois, em Uultima instancia, a politica € um fenbmeno complexo e
controverso marcado e produzido em atos de demanda, disputa e resisténcia.
Como foi visto, hd aqueles que defendem as politicas publicas como um
mecanismo conservador, e ha também aqueles que as veem como um
instrumento para que o Estado cumpra suas responsabilidades sociais. Em uma
sociedade de principios democréticos, e ndo s6 de procedimentos democraticos,

ndo deve haver duvidas sobre qual opg&o deve prevalecer.

Por isso, este trabalho vai ao encontro de Hofling (2001, p. 39), quando

diz que:
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[..] uma administracdo publica — informada por uma
concepcao critica de Estado — que considere sua funcdo
atender a sociedade como um todo, ndo privilegiando os
interesses dos grupos detentores do poder econémico, deve
estabelecer como prioritarios programas de acao
universalizantes, que possibilitem a incorporacdo de
conquistas sociais pelos grupos e setores desfavorecidos,
visando a reversao do desequilibrio social.

Fica clara a importancia de politicas publicas sociais sérias e
comprometidas com as demandas publicas, ao se objetivar uma sociedade
democratica e justa. Nesse sentido, ndo se pode deixar que essas politicas se
tornem apenas politicas de Estado, mas lutar para que, cada vez mais,

incorporem e se alinhem com o interesse publico em todas as suas dimensodes.

Esse ndo é um esforco pifio, visto que historicamente a politica se faz em
um campo de disputas desiguais, onde, muitas vezes, 0s interesses de uns
prevalecem sobre os de muitos. E certo que muitos avancos foram conquistados
na criacdo de diversos instrumentos democraticos nos tempos modernos, mas
devemos lembrar que, assim como eles, também se desenvolveram

instrumentos de manutencéo da desigualdade.

Nesse sentido, entendendo o Programa Mais Educagdo como um
importante programa de inducdo de politicas sociais, o presente trabalho se
apropriara da discussao apresentada para analisar, em etapas posteriores, suas

contribuicdes e desafios, enquanto politica social democrética.

1.2 Federalismo e regime de colaboracao

Para além do apresentado ao inicio do capitulo, a este trabalho se agrega
a discussao acerca do federalismo no Brasil, sendo essa reflexdo necessaria
para a melhor compreensdo de como se desenvolvem as politicas publicas
nacionais, sobretudo as que perpassam por diferentes entes federados. Nesse

esforco, sera enfocada aqui a Constituicdo da Republica Federativa do Brasil
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(CF) de 1988, a qual, desde o fim da ditadura civil-militar de 1964, busca

reestruturar e (re)democratizar o pacto federativo’.

A CF de 1988 ao instituir as novas diretrizes politicas e sociais para um
Brasil desgastado pelo autoritarismo, foi marcada pelo inegavel avanco das
forcas democréticas na composicdo de uma nova ordem social para o pais. Um
de seus principais eixos € a implementacdo de um novo pacto federativo,
estruturado pelos ideais de autonomia e colaboracéo, a ser regulamentado por

seus entes federados: Unido, estados, Distrito Federal (DF) e municipios.

De fato, a (re)democratizacdo do pais assumiu tamanho peso na
elaboracdo da CF de 1988, que a mesma ficou conhecida como Constituicao
Cidada, dada a sua preocupacéo em assegurar e reforcar os direitos sociais dos
cidadaos. Nesse sentido, a op¢ao por um federalismo colaborativo aponta para
a necessidade de se pensar democraticamente as assimetrias regionais,
estaduais e municipais, tdo presentes no Brasil. A especial atencdo dada as
desigualdades estruturais e sociais entre os diferentes entes federados buscaria
a maior organicidade entre as politicas, programas, gestao e financiamento nas
esferas do poder publico (DOURADO, 2013).

Abrucio (2010, p.42-3), define o federalismo, apontando suas

potencialidades e perigos:

A opcao pelo federalismo significa, em grande medida, uma
complexificagdo tanto do processo decisério como de sua
legitimacdo, uma vez que cresce 0 numero de atores e de
arenas capazes de definir os rumos da acdo coletiva. Tal
conformagéo institucional contém potencialidades
democraticas, como a aproximagdo dos governos de suas
comunidades (pela via da descentralizacdo), o respeito as
peculiaridades regionais dentro de uma nac¢éo e a adoc¢ao do
principio da barganha e da negociagdo como balizadores do
processo politico. Entretanto, do mesmo modo, podem surgir
problemas advindos dessa forma de Estado, como a
dificuldade em conciliar os interesses locais com os gerais e
a necessidade de coordenar diversos esforcos
intergovernamentais para atuar numa mesma politica, num
jogo que nado é naturalmente cooperativo. Na verdade, a
dindmica federativa muitas vezes pode ser marcada pela falta

" De forma que, ndo se abordara diretamente as experiéncias federativas nacionais anteriores a
1988.
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de clareza sobre a responsabilidade dos entes; em outras,
pela competicdo desmedida entre os niveis de governo.

Nesse cendrio, o pacto federativo de 1988 ainda apresenta as fragilidades
de uma democracia nedfita, dadas as complexas dindmicas do cenario politico
brasileiro, ainda muito marcadas pelo patrimonialismo, o clientelismo e uma
l6gica de federalismo competitivo (DOURADO, 2013), caracteristicas essas
herdadas de inUmeras experiéncias de autoritarismo no Brasil e essencialmente
conflitantes com os principios constitucionais de 1988, configurando, talvez, um
dos maiores desafios a garantia de direitos sociais e a constituicdo de um

federalismo colaborativo.

Dessa forma, embora a CF de 1988 apresente ao longo de seus artigos
as diretrizes, normas, competéncias e deveres dos diferentes entes federados,
falta clareza e direcionamento em como se deveria organizar, na pratica, as
dindmicas de colaboracéo entre esses agentes. A Constituicdo aponta que essa
incumbéncia caberia a leis complementares, que fixariam as "normas para a
cooperacao entre a Unido e os Estados, o Distrito Federal e os Municipios, tendo
em vista o equilibrio do desenvolvimento e do bem-estar em ambito nacional”
(BRASIL, 1988, Art. 23, Paragrafo Unico). Entretanto, a polarizacdo dessas
normas de cooperacdo em diferentes leis complementares, assim como a
caréncia de ordenamentos legais que efetivamente normatizem essa dinamica,

apenas dificultam a consolidacdo de um pacto federativo cooperativo.

As bases dessa cooperacgéao, para autores como Dourado (2013), Abrucio
(2010) e Cruz (2012), estariam no dificil equilibrio entre a descentralizagédo
politica (na forma de autonomia das esferas subnacionais) e os mecanismos
regulatérios nacionais que, paradoxalmente, coordenam o0s processos de
descentralizacdo. Dessa forma cria-se uma constante tensdo entre as politicas
nacionais e a autonomia das esferas subnacionais, ou seja, uma tensdo entre
coordenacdo nacional e a descentralizacdo politica para o DF, estados e

municipios.

A questéo que fica, como bem coloca Dourado (2013, p. 767), € "como
avancar para um federalismo cooperativo, no qual, aliado & coordenacéo
federativa, ndo se efetive a centralizacdo da Unido em detrimento da autonomia
dos demais entes federados"?
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Marques (2014), por exemplo, aponta para a necessidade de se pensar a
relacdo centralizagcdo/descentralizacdo a partir de acbes interfederativas,
marcadas pela participacdo interdependente e cooperativa dos entes federados
na gestdo de programas e politicas publicas. Dourado (2013) vai ao encontro
dessa perspectiva, ao propor um regime de corresponsabilidade, onde haja a
organicidade entre capacidade financeira e as responsabilidades dos entes
federados, sem prejuizo das competéncias previstas na CF de 1988. Essas
perspectivas sé seriam possiveis a partir de acdes coordenadas de cooperacao
técnica e financeira, respeitado o protagonismo da Unido nas funcoes
normativas. Enderecando a pergunta de forma mais objetiva:

Essas questdes nos remetem a forma de organizagcédo
territorial, ao modelo de desenvolvimento e planejamento do
Estado brasileiro e aos limites estruturais a sua efetivacao,
requerendo, entre outras, uma ampla reforma tributaria que
contribua para a afirmagdo da autonomia dos governos

subnacionais e, ao mesmo tempo, nao prescinda do papel de
coordenagédo nacional da Unido. (DOURADO, 2013, p.765)

Dessa forma, o autor aponta que:

Essa discussdo nos remete a concepcdo de autonomia
regulada, ou seja, a autonomia dos entes federados nao é
sinbnimo de soberania, mas resultante da efetivagdo de
bases de convergéncia demarcadas pela tensdo entre as
competéncias da Unido, sobretudo as privativas, e as
competéncias comuns e concorrentes da Unido, estados,
Distrito Federal e municipios. O papel da Unido é enfatizado
e amplamente realcado como ente responsavel pelo
estabelecimento de normas gerais, cujo exercicio ndo deve
se efetivar por meio da perda de autonomia dos governos
nacionais [...]. (DOURADO, 2013, p.766)

Assim sendo, apesar do estabelecido na CF de 1988, ndo ha se néo
diretrizes gerais e genéricas de como deveria se dar o regime de colaboracéo
entre os entes federados, possibilitando um cenario politico com possibilidades
interpretativas no entendimento de como deveriam se dar as dindmicas entre as
esferas nacional e subnacionais de poder. Dessa indefinicho surgem
experiéncias politicas das mais diversas, onde pode-se encontrar interessantes
programas de colaboracdo interfederativa, politicas nacionais autoritarias e
unilaterais, ou, mesmo, programas subnacionais que contrariam o estabelecido

constitucionalmente e regulamentado pela Uniéo.
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Frutoso (2010, p. 103), por exemplo, aponta a experiéncia nacional com
o Sistema Unico de Salde (SUS), em que a "descentralizacdo das acfes, a
relacdo colegiada pactuada e o financiamento tripartite, incluindo repasse regular
e automatico [...] com base em planos aprovados e fiscalizados pelas instancias
de controle social”, constituem um modelo colaborativo funcional entre diferentes

entes federados focado na garantia de direitos sociais constitucionais.

O campo educacional, visto pela CF de 1988 como um direito social,
também sofre das questdes supracitadas, em que ha a caréncia de normas
legais que regulamentem como os entes federados deveriam cooperar entre si
na definicdio e desenvolvimento de politicas publicas educacionais,
possibilitando o desenvolvimento, com frequéncia, nas diferentes esferas do
poder publico, de programas e politicas pouco articuladas e marcadas pela

unilateralidade nos processos decisérios.

Para Dourado (2013), ha um claro esforco nos ultimos anos pela
articulacdo de medidas e projetos de cooperacdo entre os diferentes entes
federados, profissionais da educacdo e sociedade civil, na busca pela
organicidade entre programas, politicas e ac¢des educacionais, sobretudo
relacionadas ao financiamento da educacdo bésica, a valorizacao/carreira
docente, e as condi¢des estruturais e técnicas de trabalho/ensino-aprendizagem.
Na compreensao do autor, tais esforgos acabam por revelar “um descompasso
entre o marco juridico normativo e os processos efetivos na relacdo entre os
entes federados, o que ratifica a necesséria regulamentacdo do regime de
colaboracédo" (DOURADO, 2013, p. 769) para a educacédo nacional.

N&o € a toa que, nos ultimos anos, tem se fortalecido, por exemplo, a
centralizacdo dos processos avaliativos nacionais na figura da Unido, que tem
desenvolvido sistemas estandardizados de avaliacdo que n&o resultam de
interacdo colaborativa com as instancias nacionais e subnacionais de ensino.
Além disso, vém se tornando mais numerosos 0s programas e iniciativas sociais
do governo federal concebidos de forma a ter reduzida intervengao dos demais
entes federados, mas que sé@o a eles imbuidos por mecanismos de indugéo
financeira. Em ambos os casos, sobressai a centralizacdo do poder nacional em

detrimento do avancgo da autonomia dos governos subnacionais.
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Em outras palavras, tanto a CF de 1988 como, vale destacar aqui, o Plano
Nacional de Educacéo (PNE) 2001-2010 e o PNE 2014-20248, tém se mostrado
instrumentos necessarios, porém insuficientes, para que se constitua um regime
de colaboracéo que equilibre a complexa relagéo entre coordenacao nacional e
autonomia subnacional. Especificando, no que tange aos PNE, embora se
constituam vitérias importantes nesse processo, parecem ndo dar conta, em
suas metas e estratégias, de coordenar as dindmicas de um regime de

colaboracéo entre os diversos entes federados.

Nesse sentido, uma alternativa vista com bons olhos por diversos autores
(ABICALIL, 2012; CURY, 2010; DOURADO, 2013; GRACINDO, 2010;
MARQUES, 2014), que se somada a criacdo de novas Leis complementares
traria mais organicidade a politica interfederativa, é a criacdo e consolidacao de

um Sistema Nacional de Educagéo (SNE).

Mais recentemente, houve novos processos instituintes a
partir da criagdo do PDE (2007), das avalia¢des e discussoes
sobre o PNE e, sobretudo, pela realizacdo de conferéncias
educacionais, com o protagonismo da Conae. Como
desdobramento desses processos destacam-se, mais
recentemente, as discussdes e proposicbes sobre a
necessidade de um Sistema Nacional de Educacdo. Essas
discussdes tém fomentado a retomada da instituicdo desse
Sistema e a aprovacgédo de lei complementar que regulamenta
0 regime de colaboracdo, bem como iniciativas para a
ampliacdo de mecanismos de cooperacédo e de coordenacao
entre os entes federados. (DOURADO, 2013, p. 773)

Nesse sentido:

[...] entendo que o SNE né&o estéd instituido, ainda que
tenhamos diretrizes e bases da educacdo nacional e a
organizacdo de sistemas de ensino, entre outros. H4 uma
relacdo direta e intrinseca entre PNE, SNE, regime de
colaboracdo e, nesse sentido, € fundamental avangar nas
orientacdes juridico-normativas, envolvendo a aprovacao de
um PNE como politica de Estado, bem como a lei
complementar do regime de colaboragdo, como passos
concomitantes a instituicdo do SNE, cujas bases constitutivas
nos remetem ao delineamento de medidas de coordenagéo
federativa articulado a normatizacdo dos processos de
deciséo e responsabilidades compartilhadas entre os entes

8 Os PNE de 2001 e 2014 buscaram, cada um a seu modo, mobilizar através de seus objetivos e metas a
estruturacdo e efetivagcdo de um regime de cooperagdo para a educagao nacional. Ambos os PNE serdo
abordados mais a fundo nos préximos capitulos.
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federativos, a partir da efetivacdo da jA& denominada
descentralizacdo qualificada. (DOURADO, 2013, p. 776)

Dessa forma, quando se menciona SNE, entende-se n&o apenas a
necessidade de criacdo de um sistema de educacéo plural que articule iniciativas
e projetos dos diferentes entes federados, mas que, também, articule os
sistemas de ensino com as proprias diretrizes normativas de gestdo e
planejamento da educacao, em nivel nacional. Nesse sentido, o conceito de SNE
gue nos interessa se aproxima da definicdo de Cury (2010, p. 164), quando
afirma que "Um sistema de educacao supde, como definicdo, uma rede de
orgaos, instituicdes escolares e de estabelecimentos — fato; um ordenamento
juridico com leis de educac¢éo — norma; uma finalidade comum — valor; uma base
comum — direito”, elementos que devem coexistir como um "conjunto organizado

sob um ordenamento com finalidade comum (valor) sob a figura de um direito".

Outro autor que pode ajudar a entender a complexidade desse conceito é
Marques (2014, n.p.), quando aponta os aspectos de um SNE pautado pela, ja
mencionada, interdependéncia dos agentes:

(i) o papel central da Unido na inducdo da qualidade na
educacdo basica [..] (i) a autonomia dos estados e
municipios para a gestéo dos seus sistemas [...] (iii) 0 modelo
de financiamento capaz de assegurar um padrao nacional de
gualidade [...] (iv) o planejamento decenal articulado entre as
trés esferas de governo [...] (v) a valorizagéo dos profissionais

da educacdo [...] (vi) o alinhamento entre curriculo, formagéo
de professores e avaliagdo de aprendizagem.

A titulo de exemplo, pode-se voltar a questdo da avaliacdo educacional
nacional, em que a educacao basica € marcada por um sistema avaliativo
mecanico e generalizante, em que ndo ha uma articulagcdo complexa e organica
entre os diferentes entes federados, se ndo a superposicdo de acdes de
monitoramento, quase que exclusivamente, por parte da Unido. O sistema
avaliativo circunscrito ao SNE haveria de ser diferente, articulando subsistemas
de avaliagdo na constituicdo de um sistema nacional de avaliagdo que fosse

detentor e indutor de um plano de desenvolvimento educacional e institucional.

Dourado (2013), em sua leitura do Documento Referéncia do Conselho
Nacional de Educacdo (CONAE) 2014 (BRASIL, 2012), vai ao encontro dessa

perspectiva, ao recordar que:
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Ha concepcdes de avaliacdo conflitantes, o que requer uma
ampla discussdo sobre os fundamentos, a legitimidade, as
finalidades, os instrumentos e a materializacdo de uma
concepcédo que resulte do esfor¢co e da cooperagéo entre 0s
entes federados, constituindo-se, assim, em expressao do
planejamento e efetivacao de politicas, na construcao coletiva
e partilhada entre eles, em consonancia com as orientacoes
constitucionais, que indicam a relacdo entre avaliacdo e
gqualidade, gestdo democratica, o papel dos sistemas,
incluindo o Sistema Nacional de Educacdo, que abarcaria
subsistemas, tais como financiamento, avaliacdo e
valorizacéo.

Nesse sentido, para se pensar em um programa educacional nacional,
como o PME, € importante ndo perder de vista as questdes apresentadas neste
capitulo, principalmente no que diz respeito a caréncia nacional de um regime
de colaboracdo, com vistas a melhor entender algumas das potencialidades e
limites contextuais no processo de concepcgao, elaboracao e implementacao de

politicas publicas educacionais, ao longo dos ultimos anos em todo o pais.
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2. Educacao Integral, Tempo Integral e Protecdo Social

Neste segundo capitulo, serdo enfocados os polissémicos conceitos de
educacao integral e educagdo em tempo integral. Por serem conceitos que
podem suscitar diferentes entendimentos e praticas educacionais, associando-
se com diferentes projetos de sociedade, optou-se por abordar neste capitulo
esses conceitos de forma mais geral, a fim de constituir um quadro teérico que

esclarecesse 0s sentidos e valores aqui atribuidos a esses termos.

Assim, busca-se explorar os conceitos supracitados, apontando suas
dimensbBes mais relevantes no cenario educacional contemporaneo. Dessa
forma, o PME ndo sera diretamente abordado neste capitulo, que tem dimensdes
mais generalistas, sendo posteriormente focado a partir de seus contextos
especificos. Contudo, a discussao e as categorias aqui apresentadas seréo de
grande importancia para a analise do PME, na medida em que introduzem e
problematizam algumas das disputas que permeiam a tematica da educacao
integral e(m) tempo integral.

Existe, tanto na area académica quanto nos discursos e textos politicos,
a naturalizacdo da ideia de que educacdo integral e educacdo em tempo integral
sdo conceitos essencialmente inter-relacionados. Ha por vezes, inclusive,
nesses meios, uma verdadeira indistingdo entre esses conceitos, visto que suas
ideias estariam tdo ligadas umas as outras que nao se saberia definir onde uma
comeca e a outra termina. Nao é incomum até mesmo que tais expressfes sejam

apresentadas como sindénimos.

Em sua origem, entretanto, esses conceitos tém sentidos bem distintos
que, embora ndo se excluam, também néo se necessitam. A educagéo em tempo
integral estaria associada a ideia de uma jornada escolar integral, ou seja, que
nao se divida em varios turnos, mas que estenda suas atividades escolares ao
longo de um periodo de tempo superior ao periodo de 4 horas diarias. Ja o
conceito de educacgao integral esta associado a ideia de uma formacéao integral
do sujeito, ou seja, uma formacao que contemple as diferentes dimensdes do ser
humano, para além do conhecimento académico propedéutico (CAVALIERE,
2007; COELHO, 2009a; PARO, 2009).
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Assim sendo, ambos o0s conceitos sdo plenamente capazes de se
sustentar independentemente. Por que entdo sdo tdo comumente inter-
relacionados? Para responder a essa pergunta com a complexidade que ela
merece € preciso, primeiro, mergulhar mais a fundo no estudo histérico-

ontoldgico desses dois distintos conceitos.

As ideias e valores por detras do conceito de educacéo integral ndo séo
recentes e antecedem a concepcdo de uma escola de educacao integral,
podendo ser tragcados no Ocidente, pelo menos, desde Platdo no séc. IV a.C.,
guando o fildsofo e matematico aponta a importancia da formacéao fisica, musical,

ética, civica, filosofica e l6gica do homem grego (JAEGER, 2013).

A partir do pensamento moderno, a ideia de uma formacao integral do
sujeito ganha forca nas vertentes socialistas de pensamento, surgidas como
alternativas de enfrentamento e resisténcia & sociedade burguesa liberal. A
vertente comunista, por exemplo, desenvolve em Marx e Engels (1978) o
conceito de formacdo omnilateral, que preocupada com a alienacdo do
trabalhador na sociedade capitalista, promoveria sua formacéo total e universal,
libertando-o, assim, de uma formacao de classe que serviria ndo ao sujeito, mas

a manutencao de sua condicdo de dominado.

Em ambos os casos (Platdo e Marx), ha um direcionamento para 0s
valores e ideias presentes no conceito de educacédo integral. Entretanto, ha um
claro distanciamento entre os pensamentos dessas duas vertentes. Marx e
Engels (1978) constroem o conceito de formagdo omnilateral a partir da
concepcao marxista de trabalho enquanto principio formativo do homem, em
contexto social marcado pelas disputas de classe. Ja Platdo (JAEGER, 2013),
defendia uma formacdo do cidaddo grego que contemplasse, ndo sé as
dimensbes do corpo (fisicas e mentais), mas as socio-culturais também
(artisticas e civicas). Essa dicotomia serve como exemplo para o entendimento
de que quando se fala educacéo integral, pode se estar falando de perspectivas
formativas bem distintas, dependendo dos referenciais 0os quais norteiam essa
educacado. Essa complexidade presente na concepc¢ao de educagao integral, que
a torna tdo polissémica, dificulta que esse conceito seja destrinchado e analisado

de forma descontextualizada.
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Se empreendermos uma pesquisa sobre o tema educacao
integral, verificamos que ele possui amplitude histérica e
tedrico-conceitual que precisa ser resgatada sob pena de
apreendermos de forma bastante abrangente e,
consequentemente, pouco precisa. (COELHO, 2009a)

Portanto, a fim de trazer um contexto histérico & analise do conceito de
educacdo integral neste trabalho, opta-se por trabalhar com uma breve
perspectiva historica que aborde o surgimento do um conceito de formacao
integral que fosse essencialmente escolar, a educacéo integral, assim como as

perspectivas mais contemporaneas de educacdao integral no Brasil.

Dessa forma, a de se abordar a vertente anarquista de formacéao integral,
que, até onde o presente trabalho conseguiu rastrear, concebeu e estabeleceu
o termo educacdo integral, entrelacando sua proposta de formacao integral
diretamente com o pensar e fazer escolar, instituindo na Europa, ao longo do
séc. XIX, diversas escolas anarquistas que promoviam uma educacao dita

integral.

Como foi apontado por Léwy (2003) no capitulo anterior, as vertentes
socialistas de pensamento, e dentre elas a anarquista, veriam a razao como a
producdo humana acumulada e historicamente monopolizada pelas classes
dominantes. Nesse sentido, a educacao integral libertaria teria o objetivo de
promover a instrumentalizacdo dessa razéo para as classes que nunca tiveram
acesso a ela, colocando os homens em pé de igualdade para refletir e promover
diferentes projetos de sociedade (MARTINS, 2009).

Dessa forma, as praticas de educacdo libertaria que surgem a partir desse
entendimento foram ndo s6 um marco importante para o0 movimento anarquista,
como também produziram uma pedagogia marcada por praticas e valores

pioneiros bem distintos as demais experiéncias pedagdgicas de seu tempo.

Assim como a formacéo omnilateral comunista faria frente ao projeto de
formacdo capitalista alienante, a educacédo integral anarquista, em sua
concepcgao (ROBIN, 1981; BAKUNIN, 1989; KROPOTKIN, 1972), surgiria em
contraposi¢cdo aos modelos escolares e pedagodgicos liberais do séc. XIX, que
constituiam o que os autores denominavam de uma escola dual (MARTINS,

2013). A escola dual, como seu préprio nome indica, seria marcada por uma
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dualidade de propostas pedagdgicas: uma destinada a burguesia, voltada para
a formagéo de uma elite intelectual e, a outra, as classes dominadas, ocupada

com a formacao de méo de obra produtiva.

Para Bakunin (1989), por exemplo, a dicotomia estrutural da escola dual
refletiria uma sociedade marcada pela divisao de classes, onde a elite burguesa
teria 0 monopdlio da razdo e da producao intelectual e aos ndo burgueses
caberia apenas o conhecimento técnico de operacionalizacdo e o trabalho
laboral. Nesse sentido, pelo menos em seus principios, a educacgéo integral, sob
a perspectiva anarquista, assumiria o papel de enfrentamento e superacao da
escola dual e de seu projeto de sociedade. Para os pensadores anarquistas
(ROBIN, 1981; BAKUNIN, 1989; KROPOTKIN, 1972; FERRER Y GUARDIA,
1912), a pedagogia libertaria se materializaria na educacao integral que, em
Gltima instancia, seria a integracdo da escola dual, onde a formacé&o para razao
e a formacdo para o trabalho se uniriam em um dnico projeto de escola e

sociedade.

Contemporaneamente, a ideia que perpassa a expressao educacao
integral esta mais associada a uma concepc¢ao de formacdo que atravessa as
barreiras dos conhecimentos e préticas tipicamente escolares ou académicas,
entendendo que h& a necessidade de se desenvolver no aluno uma série de
outras habilidades, conhecimentos e valores que historicamente ndo competem
ao curriculo escolar, ou o fazem de forma secundaria (CAVALIERE, 2007;
COELHO, 2009a; PARO, 2009). Nesse sentido, € curioso ver que, em uma de
suas primeiras concepcfes, a educacdo integral agiria no sentido oposto,
possuindo uma dimenséao filoséfica voltada para a propagacéo e universalizacao
dos conhecimentos e da racionalidade tipicamente cientificos e ndo de sua

superacao.

Para além de seus principios filoséficos, a educacéo integral libertaria teve
experiéncias praticas muito interessantes, ainda no final do séc. XVIIl e inicio do
XIX. Os proprios Robin (na Franca) e Ferrer y Guardia (na Espanha) foram
protagonistas no desenvolvimento dessas experiéncias que, em ambos o0s

casos, foram importantes para o desenvolvimento e complexificacdo da ideia de
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educacao integral, na medida em que nao so trouxeram uma identidade pratica

ao conceito, como ressignificaram em parte seus preceitos teoricos.

Em suas praticas curriculares e projetos pedagogicos, a escola integral
libertaria do séc. XIX assumiria uma nova preocupacado que escapava a
dimenséo estritamente militante do movimento: como instrumentalizar a razéo
para a superacdo de uma sociedade dividida em classes; ou como destitui-la de
sua dimensao dominante? O entendimento de que n&o bastava simplesmente
universalizar o conhecimento elitizado, mas que se deveria ressignifica-lo,
sinaliza uma sutil, porém importante mudanca na forma em que se concebe o0s
meios de formacdo humana no pensamento libertario. Nesse esforco, os
sentidos de uma educacéao integral libertaria assumiriam novas proporc¢ées, onde
sua oposicado a escola dual capitalista deixaria de ser sua causa fundante,

tornando-se apenas um de seus objetivos.

Dai que surge a ideia de uma formacéo integral voltada ndo apenas para
o trabalho ou para a razdo, mas que potencialize a emancipacédo humana, isto
€, que seja civica, artistica, social, emocional, moral e fisica, entre outras
possiveis dimensdes voltadas para a formacéo integral do sujeito (MARTINS,
2013). Nesse esforco, a ideia de uma educacao integral comeca a se tornar mais
ambiciosa, na medida em que tenta incorporar em seu pensar e fazer
pedagogicos as diversas dimensfes que permeiam o0 homem interna e

externamente, enquanto individuo e enquanto coletivo.

Esse é o ponto de maior proximidade entre a educacdao integral anarquista
e as vertentes contemporaneas do conceito, a ideia de uma formacao completa
e integral do aluno. Naquele momento histérico, a educacao integral ndo se fez
associar diretamente a ideia de expanséo da jornada escolar dos alunos, embora
também ndo houvesse nas instituicdes de ensino daquela época, que, em muitos
casos, eram também orfanatos, uma separacdo radical entre momentos de
formacdo escolar (como uma jornada escolar) e os de convivio e atividades

mundanas.

De onde viria entdo essa aproximacdo entre educacgdo integral e
educacdo em tempo integral? Autores como Paro (2009) e Coelho (2009a)

sinalizam possiveis respostas ao evidenciarem que um curriculo que busque
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uma formacéao escolar mais completa e diversificada, pode acabar por demandar
um maior tempo para desenvolver seu projeto educacional. Além disso, como
historicamente no Brasil sdo escassas as experiéncias de diversificacdo do
curriculo escolar que reduzem a carga horaria das disciplinas tradicionais, até
porque a carga horaria dessas disciplinas é relativamente reduzida em
comparacdo com experiéncias de outros paises, é praticamente impossivel
realizar um projeto de diversificagdo curricular sem a expansdo da jornada

escolar.

Dessa forma, poderia se dizer que a aproximacao das ideias de educacao
integral e de educacdo em tempo integral se daria, contemporaneamente no
Brasil, por questdes de escassez de tempo na organizacéo estrutural da jornada
escolar. Essa afirmacao, embora ndo esteja incorreta, pode néo ser suficiente
para se entender essa relacdo, que esconde disputas politicas e diferentes

relacOes de forca associadas a esses conceitos.

Do séc. XIX para ca, o conceito de educacao integral passou por diversos
entraves, disputas, reapropriacées e redimensionamentos, tendo, vale destacar,
se manifestado em vertentes e experiéncias educacionais liberais (conforme
sera abordado em capitulo posterior). Entretanto, nos ultimos anos, o chamado
por projetos de educacdao integral no Brasil tem se originado das vertentes mais
progressistas da politica, associadas a grupos e governos de esquerda. Nesse
contexto, € possivel afirmar que a associacdo entre educacdo integral e
educacdo em tempo integral serve como amarras a ideia de uma escola de
formacdo integral, isso porque a educa¢cédo em tempo integral, na medida em que
se associa a educacao integral, muitas vezes o faz de forma a sobrepd-la,
movendo, dessa forma, o foco da discussao da ideia de uma formagao integral

do aluno para questdes relacionadas ao aumento da jornada escolar.

Assim sendo, embora os conceitos de educacéao integral e educacao em
tempo integral ndo sejam essencialmente excludentes ou contraditérios no
contexto das disputas politicas nacionais associadas a escola integral, sdo
instrumentalizados por vertentes progressistas e conservadoras, de forma a
disputar distintos projetos de curriculo e formacgéo escolar. N&do € a toa que, com

o final do governo do Partido dos Trabalhadores (PT), em 2016, e a retomada do
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poder executivo pela direita, houve um abrupto enfraquecimento politico das
discussdes associadas a educacdo integral e(m) tempo integral, bem como a
retomada de projetos educacionais voltados para o ensino técnico e profissional
que tinham perdido o protagonismo no cenario educacional, a partir do fim do

governo de Fernando Henrique Cardoso (FHC), em 2002.

Nesse novo cenario, fica ainda mais clara a resisténcia dos movimentos
conservadores a ideia de uma educacgédo integral e suas consequéncias para o
curriculo e a formacéo escolares, quando o governo Michel Temer®, logo em seu
inicio, incentiva a associacdo entre educacdo em tempo integral e ensino
técnico-profissional’®. Com esse esforco, o governo substitui os principios
formativos da educacao integral pelos do ensino técnico, sendo que este ultimo,
para autores como Cury (1998), mantem algumas das funcionalidades e valores
promovidos por projetos de escola dual, como a do séc. XIX, em que 0 ensino
profissionalizante se destina aos trabalhadores e o ensino propedéutico, as

elites.

De qualquer forma, a educacdo em tempo integral, para que pudesse se
sobrepor a ideia de uma formacao integral e a consequente ameaca de uma
reforma curricular que transformasse os modelos liberais de escola, teria que
criar justificativas para sua existéncia que ndo fossem consequéncias da
implementacdo de um projeto educacional de educacao integral. Dai surge o
discurso de que ampliagdo da jornada escolar implica em uma maior qualidade
de ensino, ou mesmo, em uma qualidade de ensino diferenciada. Mais
especificamente, cria uma correlacdo direta entre tempo e qualidade na
educacdo, onde mais tempo implicaria mais oportunidades, condi¢cdes e
elementos para que se pudesse melhorar a qualidade do processo de ensino-
aprendizagem (COELHO, 2009a).

° O presidente Michel Temer, vice-presidente do governo de Dilma Rousseff (2011-2016), assume a
presidéncia da republica a partir de 31 de agosto de 2016 quando a presidente é vitima de um golpe de
Estado juridico-parlamentar articulado pela oposicao.

10 \Ver MEDIDA PROVISORIA n2 746, de setembro de 2016, que institui a Reforma do Ensino Médio.
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Nessa logica, a educacdo em tempo integral ganha independéncia
conceitual, passando a nortear politicas que se afastam das ideias de educacéo
integral e, principalmente, de uma reforma curricular focada em perspectivas

progressistas de formacao escolar.

Torres (1996) aponta para essa constante preocupacao dos segmentos
capitalistas liberais com possiveis reformas curriculares na América Latina,
temendo o fortalecimento de politicas sociais educacionais que vao de encontro
a filosofia liberal e aos interesses do grande capital. A autora exemplifica o
fendmeno a partir da forte resisténcia a projetos de reformas curriculares que o
Banco Mundial (BM) exercia sob a regido, nos anos 1990, argumentando que
sua baixa eficiéncia na resolucéo dos problemas educacionais sul americanos e
seu alto custo de implementacgédo faziam dessas reformas estratégias ruins para
a América Latina. Para o Banco, seria mais eficiente, pois resultaria em maior
qualidade de ensino sob menor custo, que, ao invés de investir em reformas
curriculares, se investisse na aquisicdo de melhores materiais didaticos
(TORRES, 1996).

A ideia de que mudancas pontuais no curriculo escolar seriam mais
eficientes do que uma reforma, assim como o discurso da potencializacdo do
custo-beneficio, normalmente associados a situacdes de crise econbmica e
proferido por instituicbes de investimento/controle de verbas, tém historicamente

servido a manutencdo da estrutura e identidade de uma educacdo nacional

conservadora.

Voltando a discussédo acerca da educacao integral e(m) tempo integral e
as dimensbes que esse bindbmio vem assumindo no Brasil nos dltimos anos,
pauta-se em Coelho (2009a), quando a autora aponta que as tendéncias
contemporaneas de educacao integral e(m) tempo integral, em geral, se
fundamentam, especialmente, sobre trés perspectivas - a da escola como
protecdo social; a de expanséo do tempo escolar; e a do curriculo integrado.
Entendendo a relevancia dessas tendéncias para a discussao apresentada neste
capitulo, essas concepcdes serdo abordadas e discutidas em trés subcapitulos.
O destaque dado a essas perspectivas de educacéo integral e(m) tempo integral

se dao na medida em que este trabalho as considera categorias essencias para
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a problematizacdo e desconstrucdo dos textos normativos que serdo aqui

analisados mais a frente,.

Vale lembrar que as categorias apresentadas por Coelho ndo sao
necessariamente excludentes, embora possam ser articuladas por diferentes
agentes de forma a se tornarem, e mesmo que uma delas se torne matriz
principal de determinado projeto de educacéo, € esperado que as outras também
se manifestem em algum nivel de abrangéncia, mesmo que de forma secundaria
e desarticulada, de forma que, mesmo que neste capitulo elas sejam
examinadas separadamente e em diferentes graus de intensidade, o presente
trabalho entende que, no Brasil, essas perspectivas estdo historicamente

correlacionadas.

2.1 Protecdo Social e Escola integral

Politicas de protecao social ndo sdo novas no Brasil e estdo diretamente
relacionadas a demanda por direitos sociais que surgem no cendrio nacional
como consequéncia do desenvolvimento dos moldes capitalistas de producéo,
atingindo momentos de pico em eventos de grande expansao industrial
(POCHMAN, 2004; LESSA, 2010).

Nesse contexto, as politicas de protecdo social, sejam elas das areas de
saude, previdéncia, assisténcia social ou educacao, surgiram com o intuito de
combater e minimizar a crescente desigualdade social e econdbmica que
historicamente se associa a expansdo do Estado capitalista, sobretudo nos
paises ditos de terceiro mundo que, por estarem economicamente associados
aos tipos de producdo primaria, ndo conseguem exportar a producdo da
desigualdade social a paises menos desenvolvidos, como fazem os paises ditos
de primeiro mundo, a partir do controle do mercado internacional (HUBERMAN,
1986).

Para Pochmann (2004), o fortalecimento das politicas de protecdo social
esta diretamente relacionado com o desenvolvimento de um Estado de
democracia social. Essa aproximacdo entre democracia e protecdo social é

essencial para que se entenda os conflitos associados a essas politicas que, no
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contexto capitalista, assumem um carater compensatorio as camadas mais
desfavorecidas da sociedade, vitimadas pela agressiva concentra¢ao de renda

entre a populacdo mais rica.

Nesse sentido, a ideia de protecdo social enquanto um conjunto de
politicas sociais de combate a desigualdade social se aproxima das concepc¢des
progressistas de democracia, em que o Estado se apresenta como uma entidade
reguladora das relacbes sociais, a partir, dentre outros aspectos, do
estabelecimento de direitos sociais (PEREIRA, 2002).

A partir dessa concepgéo, da mesma forma que é insuficiente pensar em
politicas sociais de protecdo apenas como politicas de redistribuicdo de renda,
€ insuficiente entender que essas politicas se destinam apenas aos pobres e
miseraveis. Nesse sentido, ndo se trata apenas de politicas focais de combate a
desigualdade de renda, mas sim a concepcéao e formulagédo de um Estado que
assuma como dever o combate a todas as formas de vulnerabilidade social
(ALVES e SEMZEM, 2013).

Conforme definido pelas autoras, a vulnerabilidade social ndo é sinbnimo
de baixa renda, sendo causada por distintos fatores sociais que acometem
individuos, familias e/ou comunidades de todas as camadas socioecondmicas.
Em suas palavras, as dimensdes da vulnerabilidade social “[...] n&o se restringem
as condicdes de pobreza, dificuldades materiais ou de sobrevivéncia, mas
também a dificuldades relacionais e culturais ja que estas interferem na forma
de viver das familias” (ALVES e SEMZEM, 2013, p.2). Nesse sentido,
vulnerabilidade social pode se manifestar através de condi¢cdes precéarias de
trabalho, infraestrutura social, seguranca, saude, bem como de outros suportes

sociais necessarios a garantia e manutencédo dos direitos sociais.

Contemporaneamente, com 0 ja mencionado enfraquecimento dos
movimentos progressistas de esquerda no Brasil, as politicas de protecao social
também comecam a ser atacadas e perdem forca e espaco politico no pais. Na
disputa pelo projeto de sociedade, a ideia de um Estado de fun¢bes reduzidas
se fortalece, enfraquecendo e minimizando as possibilidades de um Estado de

protecao social.
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Nessa mudanca de paradigma, as for¢as reacionarias, na medida em que
buscam desassociar a responsabilidade do Estado para com o desenvolvimento
e a manutencdo de politicas de protecdo social, reforcam também a separagéo
entre desigualdade social e vulnerabilidade social (MONTEIRO, 2011). Nessa
l6gica, politicas de combate a vulnerabilidade social ndo teriam impacto no
combate a desigualdade, sendo, portanto, onerosas e ineficientes. A
desigualdade social, por sua vez, seria supostamente superada pelo
desenvolvimento econdmico nacional, que resolveria 0s problemas sociais tendo
por base a concepcao liberal de que o desenvolvimento econémico conduz ao

desenvolvimento social.

Levando a discussédo para o campo educacional, e nele para a educacao
integral e(m) tempo integral, as disputas acima sinalizadas se manifestam
diretamente nas politicas sociais de educacado, criando duas perspectivas
distintas de protec&o social. A primeira, associada com a constituicdo de uma
democracia social e & garantia dos direitos sociais dos cidadaos, se fez presente
desde o surgimento de escolas voltadas para as classes trabalhadoras e do

esforco nacional para com a universalizacao do ensino escolar (CURY, 2002).

Nesses processos, a reivindicacdo por politicas de protecdo social se
dava com intuito de critica e superacdo aos sistemas de escola dual, que
limitavam e condicionavam as classes menos abastadas a uma formacao
escolar destinada ao trabalho laboral. O objetivo era constituir e garantir o direito
social a uma educacao escolar que servisse ao trabalhador e ndo a industria.
Lessa (2010) lembra que, historicamente, a educacdo vem sendo usada como
instrumento de controle social, ndo s6 moral e ideolégico, mas, sobretudo,

estrutural.

Nesse sentido, a educacdo como protecao social se manifesta através de
politicas educacionais transformadoras, que se apropriam do aparelho escolar
para fortalecer direitos sociais por meio de uma formacao que instrumentalize o
individuo, tornando-o consciente e promotor da democracia e dos direitos

sociais.

Nessa perspectiva, a educacao integral e(m) tempo integral tem um

grande potencial. Em parte, porque além de considerar os conhecimentos
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tradicionalmente entendidos como escolares, também se associa a valorizagao
de préaticas e conhecimentos tipicamente ndo escolares, de cunho civico, politico
e cultural; como também por se aproximar do entendimento de que ha a
necessidade de novos tempos e espacos escolares para que se chegue a um

projeto mais ambicioso e democratico de escola.

Ja a segunda perspectiva de educacao como protecédo social, entretanto,
€ a que se aproxima mais do que se tem, no contexto atual, associado as
politicas sociais educacionais. Nessa, a vulnerabilidade social é vista de forma
simplificada e regionalizada, pois defende que o simples afastamento, mesmo
que temporario, do aluno de ambientes de risco, o protegeria dos efeitos

negativos de sua condi¢céo social (COELHO, 2009a).

Muitos sdo os problemas imbricados a essa perspectiva de protecao
social que busca isentar, sempre que possivel, o Estado da tarefa de tratar
diretamente com os efeitos estruturais da desigualdade social. Primeiramente,
como foi apresentado anteriormente, ndo se pode reduzir o conceito de
vulnerabilidade social a apenas questdes, como por exemplo, de seguranca e
moradia, pois, essas ndo sdo as Unicas dimensfes sociais das quais 0 sujeito
depende da estrutura publica para assegurar seus direitos individuais; outro
engano € propor gue a escola € um ambiente neutro e isolado do social, onde
0s alunos ndo estariam suscetiveis a sua condi¢cdo social ou aos espacos,
valores e dificuldades que os cercam; e, por fim, ndo basta apenas criticar a ideia
de que a escola pode isolar o jovem da sociedade que o cerca, mas é preciso
reforcar que, mesmo que ela o pudesse, isso de pouco serviria, na medida em
gue, ao sair da escola, o jovem estaria nhovamente vulneravel as condicfes

negativas de sua condi¢éo social.

Para Coelho (2009a), infelizmente, as perspectivas contemporaneas de
educacdao integral e(m) tempo integral ttm se aproximado mais dessa segunda
concepcao de protecdo social. Principalmente as politicas de educacdo em
tempo integral que, veem na jornada escolar ampliada um grande potencial para
afastar, por um tempo maior, 0os jovens de seu meio social marcado, néo raras

vezes, pela criminalidade e pelo abandono.
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2.2 Tempo escolar e qualidade

Como nos apontou Coelho (2009a), a expansao da jornada escolar é uma
das perspectivas centrais para se entender as vertentes contemporaneas de
educacao integral e(m) tempo integral. Nessa perspectiva, prevalece a ideia de
gue uma jornada escolar que buscasse ampliar o tempo da crianca na escola
traria mais oportunidades, condicfes e elementos para que se pudesse melhorar
a qualidade do processo de ensino-aprendizagem, ou seja, essa concepgéao
entende que h& uma correlacéo direta entre o tempo escolar e qualidade do
ensino. Essa relacdo, embora possa parecer logica se pensada sob um viés
tedrico-estatistico, quando analisada mais de perto, carece de comprovacao
académica (CAVALIERE, 2007; COELHO, 2009a; MENEZES, 2016; PARO,
2009).

Entretanto, a concepcao de que o aumento da jornada escolar contribuird
para o avanco da qualidade da educagdo nacional tem florescido nos discursos
politicos e norteado, nos ultimos anos, politicas e projetos de educacdo em
tempo integral (NAJJAR e MENEZES, 2016). Seja, ou ndo, no intuito de se
reduzir o potencial transformador do aumento da jornada escolar articulada com
uma nova perspectiva de curriculo escolar, a relacao tempo-qualidade apresenta

em sua légica dois grandes perigos.

O primeiro, diz respeito a proporcionalidade entre tempo e qualidade
educacional. Mesmo que a ampliacdo da jornada escolar possa propiciar
avancos qualitativos a escola e ao processo de ensino, sua simples ado¢ado nédo
garante, por si sO, qualquer tipo de melhoria institucional (COELHO, 2009a;
CAVALIERE, 2007). Para Paro (2009), expandir a jornada escolar a fim de
superar as deficiéncias qualitativas da escola, sem um (re)planejamento do
tempo, espaco e praticas escolares, € o0 mesmo que esperar que fazendo mais

do mesmo se chegue a resultados diferentes.

Morgan (2015), analisa o Programme for International Student Assessment
(PISA) de 2009, comparando as disposi¢cdes de organizacdo do tempo escolar
com os desempenhos dos alunos no rank de aprendizagem, de paises membros
e convidados. A autora toma por referéncia os dados associados exclusivamente

a educacdo primaria (correspondente ao primeiro segmento do ensino
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fundamental brasileiro), publicada pela Organizacdo para Cooperacao e
Desenvolvimento Econémico (OCDE), no relatério de indicadores
Education at a Glance 2013 (OCDE, 2013).

A partir dos dados levantados no relatorio, e de informacdes associadas a
colocacdo desses paises no ranking geral do PISA de 2009, Morgan (2015)
mostra que, se compararmos o Brasil — que obteve a 532 classificacdo no
PISA — a outros paises participantes, veremos que nos primeiros anos do ensino
fundamental, embora seu ano letivo tenha, aproximadamente, duzentas horas
anuais a menos do que o Chile e cento e cinquenta horas anuais a mais do que
a Finlandia, seus resultados no PISA sdo muito préximos ao do Chile, ao mesmo
tempo que ficam bem aquém da Finlandia, que recorrentemente aparece entre
0s primeiros colocados no ranking do PISA.

[...] analisando os dados de horéario e desempenho, é possivel
inferir a inexisténcia de uma relacdo direta entre a carga
horaria anual em funcionamento no pais e o resultado
divulgado pelo INEP (2013) relativo ao desempenho
no Programme for International Student Assessment (PISA).
[...]. Poder-se-ia tendo, tais dados como fonte, relativizar a

necessidade do aumento da carga horaria (MORGAN, 2015,
p. 83).

Assim sendo, a partir do aferido pelo PISA, seria possivel constatar que a
extensdo da jornada escolar ndo constitui fator determinante na definicdo dos
resultados do ranking, ou seja, “tais resultados [do PISA] ndo podem ser

relacionados estritamente a carga horaria escolar” (MORGAN, 2015, p. 83-84).

Entretanto, levando em conta os dados e informacdes apresentadas pelo
relatério da OCDE (OCDE, 2013), pode-se apontar a existéncia de uma
tendéncia internacional a ampliacdo da jornada escolar, especialmente, a
medida que avancam 0s anos e as etapas de escolarizacao da educacéao basica.
Essa tendéncia pode estar associada, entre outras interpretacbes, ao
entendimento que o avanco da idade possibilita expor criancas e jovens a
jornadas escolares mais extensas e/ou ao entendimento de que as criangas mais
jovens devem passar mais tempo no seu contexto familiar. De qualquer forma,
esse fenbmeno aponta uma tendéncia de ampliagcdo da jornada escolar que o

Brasil ndo segue, partindo da média de horas da OCDE nos anos primarios, para
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ficar significativamente abaixo dela no que diz respeito aos demais anos do
ensino fundamental (NAJJAR e MENEZES, 2016).

O segundo grande risco que a perspectiva de uma correlacao direta entre
tempo e qualidade escolar propicia é a de simplificagcdo dos sentidos e
consequéncias da ampliacdo da jornada escolar, quando a ideia de que a
simples ampliacdo da jornada escolar, mesmo que desarticulada das outras
dimensdes do contexto educacional, seria, em si, um fator que garantisse a

transformacao do cenario educacional.

Essa discussdo retoma o que ja foi previamente apresentado nesse
capitulo: a existéncia de certa resisténcia a politicas publicas educacionais
associadas com a possibilidade ou demanda de uma reforma curricular de ampla
escala. Nesse esforco, surgem experiéncias das mais diversas que tentam
resolver problemas histéricos da educacao, quando, por exemplo, alteram-se
apenas pequenos elementos estruturais e, contraditoriamente, espera-se por
grandes impactos educacionais, como, segundo Torres (1996), quando o BM
propde que a adocdo de determinados materiais didaticos resultariam maiores
impactos positivos para a qualidade da educacdo do que amplas reformas
curriculares; ou em Lévy (1993), quando as secretarias de educagdo esperam
qgue a instalacdo de laboratérios de informatica fosse, por si s, modernizar o

ensino escolar.

Esses casos, embora bastante diferentes, por sua desarticulacdo com o
contexto educacional acabam por se tornar mais decisdes politicas do que
politicas educacionais (RUA, 2009), esperando que mudancas estruturais
pontuais ndo sO se adaptem automaticamente as dimensdes fisicas e
pedagogicas da escola, como acreditando que o fardo de forma a melhorar essas
dimensbes sem ressignificd-las ou demové-las de seus valores tradicionais.
Como consequéncia dessa desarticulagéo, investe-se tempo e dinheiro em
politicas frageis que, uma vez que param de receber apoio financeiro, somem

sem deixar vestigios qualitativos nos indicadores educacionais.

Para este trabalho, esse € o grande risco da perspectiva de educagéo em
tempo integral que vé a autossuficiéncia na ampliagdo da jornada escolar como

elemento constitutivo de politicas educacionais preocupadas com a qualidade da
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educacao, qual seja, o de que se tornarem experiéncias natimortas na medida
em que nao se articulam e enredam com 0s contextos e estruturas escolares e,

portanto, ndo conseguem modifica-lo qualitativamente.

Torres (1996) defende que a logica simplista de modificagdes pontuais na
estrutura escolar seria uma alternativa a reformas curriculares profundas,
mistificando os sentidos relacionados ao conceito de reforma curricular, a medida
que entende que essas mudancas ndo sao, ja em si mesmas, um tipo de reforma
curricular. Nesse sentido, a diferenca entre uma e outra ndo é, se havera, ou
ndo, uma nova versao do curriculo, mas sim se esse novo curriculo foi pensado
e construido levando-se em consideracédo suas dimensdes mais diversas. Sob
essa perspectiva, a aplicacdo de um novo material didatico, a constituicdo de um
laboratério de informéatica ou o aumento da jornada escolar certamente,
guerendo ou nao, implicardo em replanejamento do espaco, das praticas e dos

valores pedagdgicos da escola.

A questdo entéo é se essas mudancas sao planejadas e problematizadas
de antemdo, ou se ficardo entregues a propria sorte e as possibilidades
estruturais, financeiras e sociais de cada escola e sistema/rede de ensino. No
caso do aumento da jornada escolar, ndo sdo poucas as questdes que devem
ser enderecadas para que essa se torne sequer viavel: replanejamento do
orcamento; expansdo do corpo de profissionais da escola; reorganizacdo de
horarios e préticas docentes; surgimento de novos espacos e demandas
escolares; expansédo e replanejamento dos materiais didaticos; etc. Cada uma
dessas questdes, se nao for devidamente resolvida, tendera a dificultar os
processos educativos e, dessa forma, levar a uma experiéncia qualitativamente

menos significativa de ensino-aprendizagem.

E com raz&o que paises como a Argentina, que ja possui maior tempo e
experiéncia com programas de educagédo em tempo integral, ndo falam apenas
de uma jornada escolar ampliada, mas de varias. No caso da Argentina, as
diretrizes e normas nacionais para a educacdo em tempo integral abarcam trés
jornadas ampliadas: a jornada discente, a jornada docente e a jornada escolar.
Nesse sentido, ha uma preocupacéo institucional pelos moldes ideais de jornada

estendida que possibilitem alunos, professores e a instituicdo escolar a
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articularem seus deveres e necessidades em diferentes configuracdes de tempo
e espaco (FANFANI, 2010).

Em suma, sejam experiéncias de educacgao integral ou ndo, a educacéo
em tempo integral, na condicdo de uma concepc¢ao de educacgao, deve buscar
se articular e se comprometer com 0s parametros curriculares escolares,
entendendo seus limites e potencialidades, a fim de instituir planos de acdo que
dialoguem com o contexto educacional. Faz-se necessaria a articulagcéo entre as
perspectivas de tempo e qualidade educacional com as diferentes dimensdes do
curriculo escolar, para que a educacdo em tempo integral atinja um nivel de
sobriedade e comprometimento capazes de inferir qualitativamente sobre a

educacao nacional, de forma consistente.

2.3 Tempo integral e curriculo integrado

Por fim, aborda-se a ultima perspectiva de educacao integral e(m) tempo
integral desenvolvida por Coelho (2009a), a do curriculo integrado. Essa
concepcao, que também valoriza a ampliacao da jornada escolar, vai mais além,
considerando a importancia da elaboracdo de um curriculo que integre as
atividades regulares da escola com as atividades da jornada ampliada, que sao
tipicamente alocadas no contraturno escolar (CAVALIERE, 2007). Nesse
esforco, emerge um curriculo integrado, onde todas as atividades escolares se
tornam regulares e contemplam, articuladamente, um novo projeto politico e
pedagogico de escola que vai para além do ensino tradicional e explora novos
espacos, atividades e conhecimentos que a jornada escolar estendida pode
propiciar (CAVALIERE, 2007; COELHO, 2009a; PARO, 2009).

Em outras palavras, nessa concepcao, o tempo integral deve vir sempre
acompanhado de uma nova perspectiva curricular, mais completa, e, portanto,
necessita de uma estrutura que possibilite um continuo replanejamento de seus
espagcos e praticas com vistas a enfrentar os desafios e aproveitar as

potencialidades de uma jornada escolar ampliada.

Nessa légica, pensar uma educacdo integral e(m) tempo integral é,

necessariamente, (re)pensar a forma pela qual a educacdo nacional vem se
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organizando e, consequentemente, o papel social da escola brasileira (COELHO,
2009a). Esse esforco demanda, entre outros desafios, ndo s6 uma reforma na
estrutura curricular que hoje vigora nas escolas, mas a constituicao de condi¢bes
financeiras e estruturais para que a ampliacdo da jornada e o novo curriculo se
tornem factiveis e ocorram com a qualidade que merecem. Essas dimensoes, se
ignoradas, ndo so limitariam o potencial transformador da educacao integral e(m)
tempo integral, mas poderiam transform-la em um instrumento de
sucateamento da educacao publica, na medida em que poderia dividir os ja

€scassos recursos e espacos do ensino de jornada Unica.

Portanto, a perspectiva de um curriculo integrado deve superar a simples
elaboracdo de projetos de contraturno ou a oferta, por exemplo, de aulas de
reforgo, esporte, artes e/ou cultura digital desarticuladas das demais praticas
curriculares da escola. E preciso instituir um curriculo que realmente se integre
nao sé a nova dimensao da jornada escolar, mas, especialmente, a possiveis
novas concepc¢des pedagdgicas, (des)legitimando e integrando novas e velhas
praticas escolares (PARO, 2009). Nessa perspectiva, faz-se imprescindivel
repensar o quadro de profissionais da escola, desenvolvendo novos processos
formativos, seja de formacdo inicial ou continuada, que possibilitem o

crescimento qualitativo da jornada escolar e suas novas préticas.

Para autores como Cavaliere (2007), Coelho (2009a) e Paro (2009), a
ruptura imprescindivel que a educacao integral (e)m tempo integral deve levar
para o interior da escola € a negacdo de um ensino escolar voltado
exclusivamente para a aquisicdo de conhecimentos e habilidades
tradicionalmente tidos como escolares (ou propedéuticos) e/ou que condicionam
os alunos para o mercado de trabalho. Claro que sem descartar a relevancia
dessas questdes — as quais, inclusive, sdo destacadas na Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional (BRASIL, 1996) e nas Diretrizes Curriculares
Nacionais dos Ensinos Fundamental e Médio (BRASIL, 2010b) —, um curriculo
integrado, desenvolvido no contexto do tempo integral e que tenha como
horizonte a educacéo integral, deve atentar para uma formacédo que busque
desenvolver o aluno em suas diferentes dimensdes — social, ética, intelectual,
artistica, fisica, emocional, etc. —, compreendidas como igualmente importantes

para a formacéo do sujeito.
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Conforme Paro (2009, p. 18-9), o aumento da jornada escolar
desacompanhado da ruptura com o ensino tradicional e a constituicao de novas
praticas escolares, ndo € somente condenavel, como também subverte a I6gica
de educacéo integral em tempo integral:

Da perspectiva da educacdo integral, a pergunta que se faz é
se vale a pena ampliarmos o tempo dessa escola que ai esta.
E a conclusdo a que chegamos € que, antes (e este € um
“antes” logico, ndo cronoldgico) é preciso investir em um
conceito de educacédo integral, ou seja, um conceito que
supere 0 senso comum e leve em conta toda a integralidade
do ato de educar. Dessa forma, nem se precisara levantar a
bandeira  dotempo integral porque, para fazer-se

a educacao integral, esse tempo maior necessariamente tera
gue ser levado em conta.

Desse ponto, retorna-se a questao introdutéria desse capitulo, quando se
qguestionou a estreita relacdo entre educacdo em tempo integral e educacéo
integral. Sob a logica do curriculo integrado, essa relacdo surge da possivel
caréncia de tempo que um projeto de escola de educacéao integral pode vir a
sentir ao tentar explorar as potencialidades de seu curriculo ampliado no curto
tempo disposto em uma jornada escolar Unica. Portanto, na perspectiva deste
trabalho, a ampliacdo da jornada deve ser vista como inevitavel consequéncia
de um projeto de escola de educacéo integral e ndo como um fim em si mesma
ou como pretexto para o reforco de politicas educacionais conteudistas e

guantitativistas.
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3. A Abordagem do Ciclo de Politicas

A abordagem do ciclo de politicas (policy cycle approach), como foi
previamente apontado, constitui-se em uma estratégia tedrico-metodologica
central para a construcdo e compreensao deste trabalho. Neste capitulo, essa
abordagem sera discutida de forma mais detalhada, a fim de se possibilitar uma
maior compreensao de suas contribuicdes a analise do PME, enquanto politica

publica vinculada a area da educacéo.

A abordagem, embora comece a ser concebida no final dos anos 1980
por Ball e Bowe, ganhou corpo no inicio dos anos de 1990, quando os autores
lancaram duas obras — “Subject Departments and the ‘Implementation’ of
National Curriculum Policy: an overview of the issues (BALL e BOWE, 1992) e
“Education Reform: a critical and post structural approach” (BALL,1994) —, que
consolidaram a estrutura conceitual do ciclo de politicas. Posteriormente, a
abordagem volta a ser revisada por Ball e outros colaboradores (BALL, 2006;
MAINARDES e MARCONDES, 2009; BALL, MAGUIRE e BRAUN, 2012), que
buscam ajusta-la e eleva-la a um maior nivel de lucidez, atendendo, dentro do
possivel, as criticas contra ela se insurgiram, assim como assumindo algumas

de suas limitacdes.

Primeiramente, antes de abordar o ciclo de politicas em sua dimenséao
estrutural enquanto metodologia de desconstrucdo (em sua vertente
derridariana) de politicas, faz-se essencial entender suas prerrogativas teoricas.
Em seu nucleo, a abordagem do ciclo de politicas se fundamenta em um
principio central, que visa a superacdo de uma concepc¢ao estruturalista e linear
de politica. Para Ball e Bowe (1992), as concepcfes tradicionais de politica
constituem-se instrumentos limitados de andlise social, na medida em que
prop&e a politica enquanto um fenémeno rigido, definitivo e linear, comumente

representada por estruturas logicas de demanda-resposta e de causa-efeito.

N&do € incomum que o0s termos "implementacdo” e "impacto” sejam
recorrentes ao longo das analises estruturalistas de politica: o primeiro,
referindo-se a transi¢éo da politica escrita para a politica praticada e, 0 segundo,
referindo-se as consequéncias diretas e indiretas da politica para o quadro social

a que se destina. Para os autores, ambos os termos falham em retratar a

61



complexidade dessas duas importantes dimensdes do processo politico. Em
ambos os casos (implementacao e impacto) se sobressai a rigidez estrutural dos
termos, como se a implementacgao, por exemplo, fosse apenas uma etapa de
transcricdo da politica escrita para o plano do real que, uma vez implementada,
estaria concluida/finalizada, ainda que perdurasse por muitos anos. A critica de
Ball e Bowe (BALL e BOWE, 1992; BALL,1994; MAINARDES e MARCONDES,
2009) a essas concepcdes se sustenta, sobretudo, no repudio a constante
passividade dos atores politicos, presente nessas representacdes, onde estes

agentes se tornam apenas instrumentos de implementacao da politica prescrita.

Por sua vez, a ideia de analise dos impactos da politica invoca uma rigida
relacdo de causa e efeito, em que os atores politicos seriam também apenas
agentes passivos do processo politico. Nao haveria, portanto, nessa concepcéo,
uma organicidade entre ator e politica que possibilitasse uma reacdo ativa
desses agentes aos efeitos do processo politico em sua acdo. Dessa forma,
nessas concepcodes, o0s atores politicos se tornam vitimas da politica, na medida
em que sdo impactados por ela, ndo tendo o poder de relativizar seus efeitos
(BALL e BOWE, 1992).

Nesse sentido, a abordagem do ciclo de politicas busca, sobretudo,
redimensionar a figura do ator e ressignificar a lI6gica do processo politico. Para
isso, 0s autores enfatizam a necessidade de remover a discussdo acerca da
politica de um espaco exclusivamente abstrato, onde ela é pensada a partir de
parametros genéricos ou idealizados, e aproxima-la dos diferentes contextos que
Ihe dao sentido. Nesse esforco, cria-se a necessidade de articular as dimensdes
macropoliticas do processo politico com as micropoliticas - sobretudo os atores
politicos e a politica local -, entendendo-as como complementares e, até mesmo,
indissociaveis no contexto dos processos de analise das politicas, ainda que
essa articulagdo seja marcada por diferentes linguagens, concepcbes e
paradigmas que as tornem controversas e mesmo contraditorias (MAINARDES,
2006).

Nesse esforco, Ball e Bowe (1992) recusam a rigida ideia de
"implementagcdo” da politica, pela de atuacdo/encenacdo (enactment). Nas

palavras de Ball, em entrevista com Mainardes e Marcondes (2009, p. 305):
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Eu ndo acredito que politicas sejam implementadas, pois isso
sugere um processo linear pelo qual elas se movimentam em
direcdo a prética de maneira direta. Este € um uso
descuidado e impensado do verbo. O processo de traduzir

7

politicas em praticas € extremamente complexo; é uma
alternacdo entre modalidades. A modalidade primaria é
textual, pois as politicas sao escritas, enquanto que a pratica
€ acao, inclui o fazer coisas. Assim, a pessoa que pde em
prética as politicas tem que converter/transformar essas duas
modalidades, entre a modalidade da palavra escrita e a da
acao, e isto € algo dificil e desafiador de se fazer. E o que isto
envolve é um processo de atuacao, a efetivacdo da politica
na pratica e através da prética. E quase como uma peca
teatral.

A ideia de atuacdo/encenacdo da politica, intencionalmente invoca a
analogia da peca teatral, ndo para retrata-la como fantastica (néo real), mas para
evidenciar a importancia dos atores na composic¢ao da politica enquanto pratica.
A politica enquanto texto existe em um determinado contexto e como tal possuli
caracteristicas proprias que, embora sirvam de norte para o desenvolvimento da
pratica, ndo incorporam a totalidade do processo politico, apresentando inclusive
limites estruturais-contextuais na orientacdo da acdo dos atores politicos no
processo de conversao da politica texto para a politica acdo. Em outras palavras,
a dimensao da prética apresenta caracteristicas e disputas proprias que, em

muitos casos, ndo podem e ndo serdo antecipados pelo texto politico.

Nesse cenario, o0s atores tém um papel importantissimo na
adaptacao/reinterpretacao do texto politico, aceitando, negando e transformando
Nao apenas sua pratica, mas, através dela, a politica em si. Nesse sentido, para
a abordagem do ciclo de politicas h4 uma constante articulacdo entre os
diferentes contextos da politica, sejam eles de producéo do texto politico ou de
sua pratica. Dai a figura do ciclo, ndo apenas negando a linearidade do processo
politico, mas promovendo uma estrutura sem inicio ou fim onde as partes se
retroalimentam e podem ser abordadas em qualquer sentido e combinacao
(BOWE, BALL e GOLD, 1992).

Essa é a grande contribuicdo do ciclo de politicas: constituir-se em uma
abordagem metodolbégica pds-estruturalista e ndo linear para a andlise de
politicas. De acordo com Mainardes e Marcondes (2009), Ball enfatiza o carater
analitico da abordagem, negando qualquer intencdo de descrever ou elaborar

politicas. Sua preocupacédo e de seus colaboradores reside na teorizacado das
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politicas e, por esse motivo, o esforco para a elaboracdo de um instrumento

heuristico de desconstrucdo da politica.

A abordagem do ciclo de politicas foi constituida inicialmente em 1992, a
partir da analise de trés de suas facetas: a politica proposta, a politica de fato e
a politica em uso (BALL e BOWE, 1992). Entretanto, para seus conceptores, a
forma em que foram inicialmente nomeadas ainda possibilitava que estas trés
facetas do processo politico fossem entendidas em uma estrutura linear, onde
uma etapa necessariamente antecedia e demarcava o encerramento de uma
etapa anterior. A necessidade de romper com as estruturas lineares de analise
de politicas levaram os autores a constituicdo de um ciclo de contextos, onde as
trés facetas supracitadas se tornaram, respectivamente, os contextos de
influéncia, de producdo do texto e da préatica. Posteriormente, em 1994, Ball
(1994) expande esse ciclo, que passa a ter cinco contextos, adicionados o0s

contextos dos resultados/efeitos e da estratégia politica.

Os cinco contextos da abordagem do ciclo de politicas, embora sejam
essencialmente inter-relacionados, ndo dispdem, entretanto, de uma ldgica
temporal sequencial, compondo distintos lugares, atores e interesses que, a todo
momento, se articulam e dao sentidos e significados ao processo politico
(BOWE, BALL e GOLD, 1992). Nao ¢ a toa que, posteriormente, em entrevista,
Ball prop6e uma forma alternativa de abordagem dos contextos, vendo-os como
aninhados uns nos outros, entendendo que cada contexto poderia ser abordado
a partir e no interior de outro (MAINARDES e MARCONDES, 2009). Para o autor,
essa outra forma de abordagem poderia fazer mais sentido do que a original,
dependendo da énfase atribuida a pesquisa. Nessa logica, poderia ser pertinente
analisar, por exemplo, dentro do contexto da influéncia, ndo apenas suas
dimensdes praticas e textuais, mas como 0s textos e praticas de determinada
politica podem (re)significar e (re)direcionar as disputas e demandas que a

influenciaram.

Ao tratar especificamente de cada um dos contextos, Ball e Bowe (1992)
entendem que o contexto de influéncia é onde ha uma demanda social, ou de
determinados grupos de interesses, por determinada agenda politica. Nesse

contexto, diferentes discursos e perspectivas intensificam suas disputas por
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representatividade e legitimacédo, na medida em que buscam inserir, 0 maximo
possivel, suas concepcdes e projetos de sociedade dentro dos discursos, base

de constituicdo dessa agenda politica.

Esse processo pode ser mais ou menos acessivel e/ou participativo,
dependendo de seu contexto politico-social, assim como pode ser marcado pelo
apoio ou repudio as suas demandas centrais, mas, em todo caso, as disputas
por legitimidade dos discursos, populares ou ndo, acontecem em incontaveis
frentes, incorporando, por exemplo, redes sociais, foruns, congressos,
sindicatos, diferentes midias e instituicbes publicas. Ball (2001) também da
destaque a crescente importancia, nas ultimas décadas, dos discursos e projetos
internacionais na elaboracdo de politicas nacionais, sobretudo em paises em

desenvolvimento como o Brasil.

Por sua vez, se o contexto da influéncia esta vinculado com os diferentes
discursos e ideologias por detrais do processo politico, o contexto da producéo
de texto esta mais intimamente ligado ao interesse publico e aos diversos grupos
e espacos que o compde. Esse contexto, portanto, incorpora as disputas pelos
ajustes, supressoes, substituicbes e adi¢bes das regras do jogo politico, a fim de
molda-las a determinados interesses e projetos de sociedade. Os textos que sédo
produzidos nesse contexto disputam para representar oficialmente, aos olhos do
Estado, a politica a ser desenvolvida. Esses textos podem surgir sob varias
formas, desde, por exemplo, decretos, leis, relatérios e portarias, a

pronunciamentos, comentarios, videos e mog¢des (BALL e BOWE, 1992).

Quando construidos democraticamente e em articulagdo com os demais
documentos normativos e legislativos, € comum que os textos oficiais que
representam a politica sejam marcados por essas disputas e, portanto,
carreguem em seu corpo algum nivel de falta de coeréncia interna ou de clareza
em suas propostas, sendo, ndo raras vezes, marcados pela contradi¢do entre
suas diferentes partes e pelo uso de palavras-chave de formas divergentes e
mesmo conflitantes (MAINARDES, 2006).

E importante enfatizar que, para os autores (BALL e BOWE, 1992), a
producdo do texto politico ndo finaliza quando se inicia sua transicdo para o

contexto da pratica, na medida em que tal texto ndo s6 pode assumir Nnovos
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sentidos em diferentes momentos/espacos de leitura e acdo, como, nessa nova
oportunidade, pode passar por atualizagdes, ajustes ou, até mesmo, por uma

profunda reconstrucéao.

Para Ball e seus colaboradores (BALL, MAGUIRE e BRAUN, 2012), uma
das maiores limitacGes do texto politico esta no dimensionamento das limitacdes
materiais da politica. Esse se faz um ponto importante de analise, na medida em
que ndo é incomum que haja contradicdo entre as necessidades materiais
previstas pelo texto politico - que costumam retratar a realidade de forma

superficial, genérica e idealizada - e aquelas identificadas no contexto da pratica.

J& o contexto da pratica incorpora todos os esfor¢cos de transicao do texto
politico em prética, ou seja, € o contexto onde as interpretacdes e reacodes
praticas a politica enquanto texto se desenrolam e, com elas, suas
consequéncias e desdobramentos (BALL e BOWE, 1992).

Para Ball e Bowe (1992), esse contexto € marcado pelo enactment, ou
seja, pela interpretacao e reinterpretacdo da politica oficial pelos seus agentes
praticos, quer no intuito de reafirméa-la, transforma-la ou nega-la ativamente.
Como os demais contextos da abordagem do ciclo de politicas, o contexto da
pratica € marcado pela disputa social em uma forma que Ihe é caracteristica,
englobando os diferentes valores, experiéncias e vivéncias dos agentes em nivel
local que, por muitas vezes, ndo chegaram a se envolver diretamente com o
processo de constituicdo do texto politico, podendo, inclusive, nem sequer ter
qualquer tipo de conhecimento prévio acerca da politica (suas influéncias e

textos oficiais), até que essa afete diretamente sua pratica.

Em outros casos, quando os atores politicos possuem conhecimento e
participam do processo de debate e producao do texto politico, ainda € inevitavel
gue, no contexto da pratica, esses agentes tenham que se posicionar frente a
guestdes que nao foram (e muitas vezes nao podem ser) previstas pelo texto da
lei. Um exemplo possivel € a imprevisibilidade de como a transformacéo da
politica texto em pratica vai ser recebida socialmente por aqueles que serao
afetados (e que nao serdo afetados) por ela; ou como essa demanda pratica sera
recebida pelas instituicdes responsaveis em desenvolvé-la; ou como ela se

articulard com outras politicas que se aproximam de sua area de atuacao. Esses
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sdo casos que podem demandar ajustes na identidade pratica da politica que,

talvez, nunca cheguem a ser incorporados em seus textos normativos.
Nas palavras de Ball e Bowe (1992):

[...] os profissionais que atuam no contexto da pratica
[escolas, por exemplo] ndo enfrentam os textos politicos
como leitores ingénuos, eles vém com suas historias,
experiéncias, valores e propésitos (...). Politicas seréo
interpretadas diferentemente uma vez que historias,
experiéncias, valores, propositos e interesses sao diversos. A
guestao é que os autores dos textos politicos ndo podem
controlar os significados de seus textos. Partes podem ser
rejeitadas, selecionadas, ignoradas, deliberadamente mal
entendidas, réplicas podem ser superficiais etc. Além disso,
interpretacdo € uma questdo de disputa. Interpretacdes
diferentes serdo contestadas, uma vez que se relacionam
com interesses diversos, uma ou outra interpretacdo
predominard, embora desvios ou interpretagcdes minoritarias
possam ser importantes.

No que diz respeito aos dois Ultimos contextos adicionados a abordagem
do ciclo de politicas em 1994 (BALL, 1994) — resultados/efeitos e estratégia
politica —, de acordo com Mainardes e Marcondes (2009), Ball, apos criticado
pelo distinto dimensionamento que esses contextos teriam, sendo menores e
mais especificos do que os trés originais, afirma que, embora importantes para
a andlise de politicas, ndo deveriam ter sido separados dos contextos da pratica
(no caso dos resultados/efeitos) e de influéncia (no caso da estratégia politica).

Ainda de acordo com os autores:

7

Nado é util separa-los e eles deveriam ser incluidos no
contexto da pratica e da influéncia, respectivamente. Em
grande parte, os resultados sdo uma extensao da pratica. [...]
O contexto da acdo politica, na realidade, pertence ao
contexto de influéncia, porgue é parte do ciclo do processo
através do qual as politicas sdo mudadas, ou podem ser
mudadas ou, pelo menos, o pensamento sobre as politicas
muda ou pode ser mudado. O pensar sobre as politicas e o
discurso das politicas podem ser mudados pela acao politica.
Assim, eles podem ser subsumidos e integrados ao contexto
de influéncia. (MAINARDES e MARCONDES, 2009, p.306)

O contexto dos resultados/efeitos incorpora os diferentes tipos de
consequéncias sociais relacionadas a politica. Ball (1994) as divide em trés
categorias: as de primeira ordem, as de segunda ordem e as de longo prazo. Os

efeitos de primeira ordem sdo consequéncias estruturais da politica, sejam em
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praticas, instituicdes ou sistemas. Em outras palavras, de que forma essa politica
mudou a estrutura social das coisas, seja, por exemplo, em determinada prética
profissional ou na forma em que instituicdes e sistemas afetados organizam seus

trabalhos.

Os efeitos de segunda ordem estdo associados mais diretamente com
uma outra discusséo trazida por Ball (MAINARDES e MARCONDES, 2009), que
nao sera diretamente tratada neste trabalho, que diz respeito a sua producdo em
cima dos conceitos de poder e justica social. Abordando o tema brevemente, o
autor contrapde justica social a ideia de um poder opressivo e discriminatorio.
Nesse sentido, poder-se-ia pensar em justica social a partir de uma ideia de
protecdo social em sua vertente democratica, conforme apresentado
anteriormente. Dessa forma, os efeitos de segunda ordem diriam respeito as
vitorias/derrotas sociais da politica no estabelecimento e manutencéo de direitos

sociais.

Ja os efeitos de longo prazo, embora possam ser de primeira ou segunda
ordem, merecem destaque por sua dificil articulacdo com os demais contextos,
em virtude de seu distanciamento temporal do processo politico, podendo surgir
mesmo quando a politica ja tiver sido encerrada e vir a ser consequéncia

conjunta da politica abordada com as demais politicas de seu tempo e contexto.

De acordo com Mainardes e Marcondes (2009), o contexto de estratégia
politica, por sua vez, se articula com outra preocupacao de Ball expressa em
suas producdes, desenvolvida juntamente com 0 que 0 autor conceitua como
pesquisa social critica. Para o autor, ha de se ter um retorno social na pesquisa
critica, sob a forma de contribuicbes para a superacao de possiveis problemas
de desigualdade social que possam ter sido produzidos ou reforcados pela
politica abordada. Nesse sentido, o contexto de estratégia politica tem dois
importantes papéis na abordagem do ciclo: o de evidenciar a importancia dos
espacos de reflexdo critica da politica; e o de trazer um sentido de rotatividade,
na medida em que esse contexto aponta para um retorno aos contextos

primarios, no sentido de (re)analisar novas e velhas influéncias.

Desses contextos - como ja foi dito, mais especificamente o contexto de

influéncia -, e dos preceitos teoricos trazidos pela abordagem do ciclo de
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politicas, o presente trabalho buscard nos proximos capitulos mergulhar na
andlise do PME. Em razdo de este trabalho dissertativo focar seus esforgos
apenas no contexto de influéncia do Programa Mais Educacao, a abordagem as
demais etapas do Ciclo de Politicas se fardo, quando necessarias, no interior do

proprio contexto de influéncia.

A questdo chave que une essa abordagem com as outras dimensdes
deste trabalho é o enfoque que ambos dao a ideia de disputa, enquanto um
elemento central para a anélise e melhor compreenséo da politica. Mas também
ha no Ciclo de Politicas uma estrutura metodoldgica que facilita a articulacéo
entre a macropolitica e a micropolitica que, a este trabalho, € muito preciosa, na
medida em que as duas principais categorias de andlise propostas vao de
documentos normativos legais (macro) a entrevistas com pessoas que

vivenciaram a elaboracéo e surgimento do programa.
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4. O Contexto de Influéncia do PME

O presente capitulo dara inicio a pesquisa propriamente dita, contando
com quatro subcapitulos destinados a tratar dos diferentes tipos de influéncias
que foram identificados ao longo da andlise documental e da realizacdo das
entrevistas. S&o eles: Documentos Normativos Legais; Indicadores

Educacionais; Influéncias Internacionais; e Experiéncias Nacionais.

Ao longo desse esforco, necessario para a organizacado das ideias a
serem apresentadas, busca-se expor os documentos e experiéncias abordados
de forma cronoldgica e/ou hierarquica. Entretanto, dado a natureza da dinamica
presente entre os diferentes elementos que influenciam uma politica publica,
sera necessario, por algumas vezes, abandonar o ordenamento cronoldgico
entendendo que, o Ciclo de Politicas traz essa perspectiva complexa do contexto
de influéncia onde, por vezes se necessita de informacdes produzidas
posteriormente ao fato, ou em outro contexto de eventos, para melhor entender

suas influéncias.

4.1 Documentos Normativos Legais

Da forma como ja foi exposto na introducdo deste trabalho dissertativo,
serdo explorados nesse primeiro momento de analise documental os seguintes
documentos normativos da educacéo nacional, sdo eles, cronologicamente: a
Constituicdo da Republica Federativa do Brasil (BRASIL, 1988); o Estatuto da
Crianca e do Adolescente - ECA (BRASIL, 1990); a LDBEN (BRASIL, 1996); o
PNE 2001-2010 (BRASIL, 2001a); o Plano de Desenvolvimento da Educacao
— PDE (BRASIL, 2007b); o Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da
Educacdo Basica e de Valorizagdo dos Profissionais da Educacao
— FUNDEB (BRASIL, 2007c¢); e o do Estatuto da Juventude (BRASIL, 2013b).

A Constituicdo Federal de 1988 € um bom ponto de partida para a
pesquisa, na medida em que é o documento normativo méximo da nacéo,
estipulando principios, direitos e responsabilidades n&do s6 no que diz respeito a
educagdo, mas, também, aos demais setores da sociedade. Dessa forma,

apesar da Secéo | de seu Capitulo 11l se destinar exclusivamente a questdes de
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educacado, a Constituicdo traz em seu corpo de artigos diretrizes voltadas a

guestdes de cunho mais geral e estrutural.

Assim sendo, ndo ha uma pretensdo na Constituicdo Federal de se
desenvolver ou instrumentalizar politicas educacionais, ou mesmo,
problematizar questdes especificas da educacdo nacional. Para isso, a
Constituicdo aponta para a aprovacdo de leis complementares que,
subordinadas aos principios constitucionais, devem orientar as questdes mais

especificas de cada area de atuacao e fiscalizacédo publica.

7

A questdo que resta investigar, entdo, € se 0s principios e direitos
estabelecidos pela Constituicdo de 1988 apontam para politicas publicas de
educacdao integral. Apos analise do material, fica claro que o carater fortemente
democratico do texto constitucional vai ao encontro da concepcdo de uma
educacéo integral, assim como de formas nao autoritarias, preconceituosas e
obscurantistas de educacdo. Nesse sentido, embora a perspectiva de uma
educacdo integral ndo fuja aos principios e direitos estabelecidos
constitucionalmente, a Constituicdo Federal de 1988 né&o traz o direito a

educacdao integral de forma clara e direta em seus artigos.

Nesta andlise, dois dos artigos da Constituicdo se destacam em sua
redacdo por sua proximidade com os principios da educacao integral, aqui ja
discutidos, os artigos 205 e 210.

Art. 205. A educacéo, direito de todos e dever do Estado e da
familia, serd promovida e incentivada com a colaboragéo da
sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu

preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificagéo para
o trabalho.

[.]

Art. 210. Serao fixados conteldos minimos para 0 ensino
fundamental, de maneira a assegurar formacdo bésica
comum e respeito aos valores culturais e artisticos, nacionais
e regionais.

O artigo 205, o primeiro e diretriz mais geral da secdo destinada a
educacéo (Capitulo Ill, Secao 1), ao falar de “pleno desenvolvimento da pessoa”,

“preparo para o exercicio da cidadania” e “qualificacdo para o trabalho”, aponta
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para a necessidade de uma formacdo humana mais completa e
multidimensional, em consonancia com os principios da educacéo integral. Em
seu breve texto, o artigo 205 provavelmente se constitui no instrumento
constitucional mais forte para a defesa e promocao de politicas de educacao

integral no Brasil.

Convém observar, que a presenga dos termos “familia” e “sociedade”, no
artigo 205, associam a educacao um escopo mais abrangente, na medida em
que a estende para além da educacgéo propriamente escolar. Em certa medida,
essa abrangéncia € necessaria, pois pensar em uma educacao integral apartada
da atuacdo dos familiares e da sociedade seria ir de encontro as suas
potencialidades e seus principios. Contudo, a presenca desses dois termos na
redagéo do artigo, na medida em que essa formacg&do multilateral caberia a

multiplos agentes, poderia esvanecer a responsabilidade intrinseca a escola.

Nesse sentido, surge, no artigo 205, espaco para disputas as quais
buscariam atribuir a esses diferentes agentes (Estado, familia e sociedade)
diferentes papeis associados a formacao da pessoa. Essa questéo se torna mais
evidente no artigo 206, logo mais transcrito, e outros artigos que seguem, quando
a Constituicao traz o termo “ensino” para tratar de questdes da educacao de

carater especificamente escolar.

Ja o artigo 210, em seu caput, aponta para a necessidade de serem
estabelecidos “conteiudos minimos” voltados para uma “formagao basica
comum” para o Ensino Fundamental que leve em conta os “valores culturais e
artisticos, nacionais e regionais”, de forma a, assim como o artigo 205, tornar

mais completa a formagéao escolar.

Curiosamente, durante a analise documental alguns documentos do MEC,
como o Programa Mais Educacdo Passo a Passo (BRASIL, 2011a), lancado
pela Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade
(SECADI), e o Manual da Educacdo Integral em Jornada Ampliada para
Obtencdo de Apoio Financeiro por Meio do Programa Dinheiro Direto na
Escola (BRASIL, 2011b), lancado pela Secretaria de Educacéo Basica (SEB),
apontam outros artigos da Constituicdo Federal como propiciadores dos

principios da Educagdo Integral. Em escrita praticamente idéntica, os
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documentos colocam que “Esse ideal [da Educacao Integral] esta presente na
legislacdo educacional brasileira e pode ser apreendido em nossa Constituicao
Federal, nos artigos 205, 206 e 227; [...]” (BRASIL, 2011a).

O artigo 205 ja foi aqui discutido, apresenta-se a seguir os artigos 206 e
227

Art. 206. O ensino sera ministrado com base nos seguintes
principios:

| - igualdade de condi¢cBes para 0 acesso e permanéncia ha
escola;

Il - liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar o
pensamento, a arte e o saber;

lIl - pluralismo de idéias e de concepgbes pedagodgicas, e
coexisténcia de instituicbes publicas e privadas de ensino;

IV - gratuidade do ensino publico em estabelecimentos
oficiais;

V - valorizagdo dos profissionais da educagdo escolar,
garantidos, na forma da lei, planos de carreira, com ingresso
exclusivamente por concurso publico de provas e titulos, aos
das redes publicas;

VI - gestdo democrética do ensino publico, na forma da lei;
VII - garantia de padrdo de qualidade.

VIII - piso salarial profissional nacional para os profissionais
da educacao escolar publica, nos termos de lei federal.

]

Art. 227. E dever da familia, da sociedade e do Estado
assegurar a crianga, ao adolescente e ao jovem, com
absoluta prioridade, o direito a vida, a saude, a alimentacao,
a educacdo, ao lazer, a profissionalizagdo, a cultura, a
dignidade, ao respeito, a liberdade e a convivéncia familiar e
comunitaria, além de coloca-los a salvo de toda forma de
negligéncia, discriminagéo, exploracdo, violéncia, crueldade
e opressao.

[...]
8 8° A lei estabelecera:

| - 0 estatuto da juventude, destinado a regular os direitos dos
jovens;
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Il - o plano nacional de juventude, de duracdo decenal,
visando a articulacdo das varias esferas do poder publico
para a execuc¢do de politicas publicas.

(BRASIL, 1988)

Embora os textos da SEB e da SECADI n&o deixem claro a que aspectos
do artigo 206 esta referindo, destacamos os incisos |, Il, lll e VI, que tratam da
igualdade de acesso e permanéncia, liberdade e pluralismo de concepcdes
pedagogicas, bem como da gestdo democratica, que pressupde a existéncia e
defesa da democracia, importantissima no processo de desenvolvimento da
formacao integral do aluno. J& o artigo 227, esta fortemente ligado a perspectivas
e diretrizes constitucionais voltadas a protecdo social, sugerindo que, aos olhos
do MEC, o Programa Mais Educacdo tem uma dimensédo politica voltada a

protecdo de criancas e adolescentes.

Os sentidos por detras da mencao aos artigos se tornam mais claros na
medida em que foi realizada uma leitura mais profunda dos manuais, onde o
MEC, ao tratar da educacéo integral, abarca diversos elementos presentes nos
incisos do artigo 206 e no caput do 227.

O ideal da Educacao Integral traduz a compreenséao do direito
de aprender como inerente ao direito a vida, a saude, a
liberdade, ao respeito, a dignidade e a convivéncia familiar e
comunitaria e como condi¢&o para o proprio desenvolvimento
de uma sociedade republicana e democratica. Por meio da
Educacéo Integral, se reconhece as multiplas dimensdes do

ser humano e a peculiaridade do desenvolvimento de
criancas, adolescentes e jovens. (BRASIL, 20114, p. 6-7)

JA a associacdo do Programa Mais Educacdo com as diretrizes
constitucionais voltadas para a protecdo social era, como ja foi anunciado em
capitulo anterior, algo esperado. A referéncia ao artigo 227 da Constituicdo
reforca a importancia da associagao entre educacéao e protecdo social. Nao é por
mero acaso que os manuais do MEC aqui apresentados (da SECADI e da SEB),
também apontam o Estatuto da Crianca e do Adolescente (BRASIL, 1990) como
documento normativo legal promotor dos principios da educacdo integral,

reforcando a ideia de uma relacdo entre educacao integral e protecao social.

Analisando o Estatuto, observa-se que, embora haja muito sendo dito

acerca de protecéo social, a questdo da educacéo integral e do tempo integral
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carece de maior clareza e explicitacdo direta. O caput do artigo 4° do ECA
(BRASIL, 1990), entretanto, chama especial atencdo por sua proximidade tanto
ao artigo 227 da Constituicdo (BRASIL, 1988), quanto a definicdo de educacédo
integral apresentado no manual Programa Mais Educacdo Passo a Passo
(BRASIL, 2011a).
Art. 4° E dever da familia, da comunidade, da sociedade em
geral e do poder publico assegurar, com absoluta prioridade,
a efetivacdo dos direitos referentes a vida, a saude, a
alimentacdo, a educacdo, ao esporte, ao lazer, a
profissionalizagdo, a cultura, a dignidade, ao respeito, a

liberdade e a convivéncia familiar e comunitaria. (BRASIL,
1990)

Especialmente por se tratar do seu objeto, a expresséo “protegéo integral”
€ recorrentemente usada ao longo do Estatuto. No caso do presente estudo, ela
€ particularmente importante, pois esta diretamente relacionada a ideia de um
“‘desenvolvimento integral” da criangca e do adolescente, o que pode ser

percebido em alguns artigos do ECA (Arts. 8°, 19 e 88).

O problema é que, embora a ideia de um desenvolvimento integral da
crianca e do adolescente va ao encontro de uma concepcdo de educacéo
integral, os artigos do ECA ndo parecem associa-la a educacéo escolar. De
forma que, embora seja possivel correlacionar a perspectiva de protecéo integral
presente no Estatuto com a educacao integral, a ligacéo entre os dois conceitos,

dadas suas areas de acao, parece um tanto sutil.

Em 2013, com a publicacdo do Estatuto da Juventude, Lei n°
12.852/2013 (BRASIL, 2013b), a ideia de “desenvolvimento integral” associada
a protecao integral passa a ter uma dimenséo norteadora mais clara, passando
a incorporar tanto os principios quanto as diretrizes das politicas publicas
destinadas a juventude.

Art. 22 O disposto nesta Lei e as politicas publicas de
juventude séo regidos pelos seguintes principios:

[..]

V - promocdo do bem-estar, da experimentacdo e do
desenvolvimento integral do jovem;

[.]
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Art. 320s agentes publicos ou privados envolvidos com
politicas publicas de juventude devem observar as seguintes
diretrizes:

[.]

Il - ampliar as alternativas de insercdo social do jovem,
promovendo programas que priorizem o seu desenvolvimento
integral e participacdo ativa nos espacos decisorios;
(BRASIL, 2013b)

Dessa forma, o Estatuto da Juventude ndo sé aproxima os conceitos de
protecdo integral e educacdo integral — uma vez que traz a ideia de
desenvolvimento integral como um principio vinculado as politicas educacionais
destinadas a jovens e adolescentes —, mas também possibilita flertar com a ideia
de que uma formacao escolar voltada para o desenvolvimento integral do sujeito

seria, naturalmente, uma dimenséo da protegéo integral.

O Estatuto da Juventude, aprovado passados 23 anos do ECA, parece
trazer uma ideia de protecdo social mais abrangente e mais democratica, na
medida em que estende a premissa de desenvolvimento integral para além das
areas da saude e da assisténcia social. O préprio artigo 88 do ECA, incorporado
em 2016 (BRASIL, 1990, Art. 88, Inciso IX), reforca essa ideia de ampliacao das
areas do poder publico responsaveis pela garantia do desenvolvimento integral
da crianca e do adolescente, favorecendo, inclusive, a intersetorialidade como

medida importante para o atendimento a essa categoria:

Art. 88. Sdo diretrizes da politica de atendimento:

[.]

IX - formacédo profissional com abrangéncia dos diversos
direitos da crianca e do adolescente que favoreca a
intersetorialidade no atendimento da crianca e do
adolescente e seu desenvolvimento integral.

(BRASIL,1990)

O Estatuto da Juventude e o inciso IX do artigo 88 do ECA séo posteriores
ao inicio do Programa Mais Educacdo, mas sdo documentos que podem dar
pistas de como a prote¢do social era entendida e trabalhada a época da vigéncia
do Programa. O forte carater interministerial do Programa Mais Educag&o, como
veremos mais a frente, também potencializou a promocéo e articulacdo desses

diferentes conceitos.
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Os documentos e entrevistas, posteriormente abordados, lancam luz em
algumas dessas questdes, sobretudo a Portaria Normativa Interministerial N° 17,
que lista como finalidades do Programa Mais Educacéo diversas questdes que
ultrapassam as prerrogativas de um programa de inducdo de politicas de
educacdo em tempo integral e as entrelacam com questdes mais diretamente

associadas com as politicas de protecédo social.

Passados oito anos da publicacdo da Constituicdo Federal de 1988, ap6s

0 ECA, em 1996, foi publicada a atual Lei de Diretrizes e Bases da Educacao

Nacional (BRASIL, 1996). Em sua redacéo original, a LDBEN de 1996 apresenta

dois artigos que trazem a expressao “tempo integral” (BRASIL, 1996, Art. 34, 8§

2°e Art. 87, 8 5° e um que utiliza o ja mencionado termo “desenvolvimento
integral” (Art. 29).

Art. 34. A jornada escolar no ensino fundamental incluira pelo

menos quatro horas de trabalho efetivo em sala de aula,

sendo progressivamente ampliado o periodo de permanéncia
na escola.

[...]
§ 2° O ensino fundamental serd ministrado progressivamente
em tempo integral, a critério dos sistemas de ensino.

[...]
Art. 87. E instituida a Década da Educaco, a iniciar-se um
ano a partir da publicacdo desta Lei.

[...]

§ 5° Serdo conjugados todos os esforcos objetivando a
progressao das redes escolares publicas urbanas de ensino
fundamental para o regime de escolas de tempo integral.

Os artigos 34 e 87 trazem a ideia de uma jornada escolar que,
progressivamente, ultrapassaria as “quatro horas de trabalho efetivo em sala de
aula” (BRASIL, 1996). O surgimento da expressédo “tempo integral” na LDBEN é
inovador e abre espaco para diversos questionamentos e hipéteses acerca das
intencdes por detras da redacéo da Lei. Estaria relacionado a crescente inclusao
da mulher moderna no mercado de trabalho (CAVALIERE, 2007)?; seria
influéncia de experiéncias positivas de ampliacdo da jornada escolar na América
Latina (FANFANI, 2010)?; seria porque, a época, diversas escolas privadas
consideradas de qualidade ofereciam jornadas escolares que chegavam a oito
horas diarias (MORGAN, 2015)?; estaria relacionado a experiéncias pretéritas
de educacéo integral com jornada ampliada (MOLL, 2012)? Além disso, ampliar

a jornada para quantas horas diarias?; ampliar como?
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Com o passar do tempo e a aprovacao do PNE de 2001 (BRASIL, 2001a);
do Decreto 6.253/2007, que dispbe sobre o FUNDEB (BRASIL, 2007c); e do
Programa Mais Educacéao, fica evidente que havia por parte do governo um
esforco para conjugar as diretrizes nacionais voltadas ao tempo integral, com

politicas publicas de educacéo integral.

Em realidade, ha no texto original da LDBEN uma escassez de artigos que
evoquem, de forma clara, uma perspectiva de formacgéao integral ou multilateral
do sujeito. Apenas os artigos 2°, que praticamente replica o ja mencionado
artigo 205 da Constituicdo, reforcando-o, e o artigo 29, que trata do
desenvolvimento integral apenas de criancas de até seis anos, abordam a ideia
de uma formacéo plena.

Art. 29. A educacao infantil, primeira etapa da educacdo
basica, tem como finalidade o desenvolvimento integral da
crianca até seis anos de idade, em seus aspectos fisico,

psicoldgico, intelectual e social, complementando a acdo da
familia e da comunidade. (BRASIL, 1996)

Embora os indicios sejam poucos, de certa forma, ha, desde Anisio
Teixeira, um rastro de intengcdes e projetos que buscam promover a educacéo
integral e(m) tempo integral. Embora Anisio Teixeira ndo tenha se apropriado
desses termos ao longo de sua producdo académica, o autor ndo so
desenvolveu e promoveu a concepcao de uma educacgao integral ao longo de
sua obra, mas se tornaria um dos pensadores que mais traria visibilidade a
educacdao integral a ao tempo integral no Brasil (CAVALIERE, 2004; MENEZES,
2008).

Foi em grande medida gracas a seu protagonismo no campo da politica
educacional, que a educacao integral e o tempo integral passaram, a partir do
inicio do século XX, a ter um histérico de apari¢cdes (em grande parte das vezes,
estanque) na educacdo brasileira, especialmente a partir do surgimento do
movimento escolanovista. Primeiramente no Manifesto dos Pioneiros da
Educacdo Nova de 1932 (AZEVEDO, et al., 2006); depois com a experiéncia da

Escola Parque na Bahia dos anos 50; posteriormente o termo “desenvolvimento
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integral da personalidade humana”*! aparece como um dos fins da educacéo
nacional na primeira LDBEN do Brasil em 1961 (BRASIL, 1961); na Lei 5.692 de
1971 (BRASIL, 1971) 0 ensino de 2° grau passou a ter como objetivo a
“formacao integral do aluno”; nos anos 80 teve inicio a experiéncia dos Centros
Integrados de Educacéo Publica (CIEP) no Rio de Janeiro; no inicio dos anos 90
ocorreu o surgimento dos Centros Integrados de Atencdo a Crianca e ao
Adolescente (CIAC) e dos Centros de Atencdo Integral a Crianca e ao

Adolescente (CAIC), entre outros exemplos.

De qualquer forma, embora ndo seja possivel compreender totalmente as
disputas que levaram ao surgimento do termo “tempo integral” na LDBEN de
1996, é interessante observar que, tanto na LDBEN de 1961 quanto na Lei
5.692/1971, nado so ja existia a ideia de uma formacéo integral do aluno, como
era tratada de forma distinta da expressa na LDBEN de 1996. Na LDBEN de
1961 o “desenvolvimento integral” € um dos fins da Educacgéao; na Lei de 1971

tratou-se diretamente de uma formacao integral do aluno secundario.

A LDBEN de 1996 abarca a “formagao plena do educando” (BRASIL,
1996, Art. 2°)'?, mas, assim como o artigo 205 da Constituicdo, a inclusdo do
termo “familia” pode trazer consigo a ideia de que a escola, por si sO, nao daria
conta de possibilitar uma formacéo integral ao aluno, bem como poderia conduzir
a um desmembramento da ideia de formacdo plena sob a forma do bindmio
educacéao (promovida pela familia) e ensino (promovido pela escola). Ja o artigo
29 ndo s6 € mais claro e direto quando abarca a formacao integral, mas chega
a listar varias dimensdes do desenvolvimento humano que necessitam de

suporte e atencéo.

Talvez seja interessante mencionar os desdobramentos do artigo 29 em

outros documentos normativos voltados para a educacao infantil, na medida em

11 personalidade Integral é um conceito presente em John Dewey que se aproxima da ideia de uma
formacdo integral, o conceito foi incorporado pela Escola Nova e aparece no Manifesto dos Pioneiros da
Educacdo Nova.

12 “A educacdo, dever da familia e do Estado, inspirada nos principios de liberdade e nos ideais de
solidariedade humana, tem por finalidade o pleno desenvolvimento do educando, seu preparo para o
exercicio da cidadania e sua qualificagcdo para o trabalho” (BRASIL, 1996, Art. 2°).
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que, passados dois anos da LDBEN de 1996, foi publicado o Referencial
Curricular Nacional para a Educacdo Infantil (BRASIL, 1998), que traz uma
perspectiva pedagodgica marcada pelos valores e prerrogativas da educagao
integral, como pode ser visto no recorte abaixo:
Embora as criancas desenvolvam suas capacidades de
maneira heterogénea, a educagdo tem por funcdo criar
condigcbes para o desenvolvimento integral de todas as
criancas, considerando, também, as possibilidades de
aprendizagem que apresentam nas diferentes faixas etarias.
Para que isso ocorra, faz-se necessario uma atuacdo que
propicia o desenvolvimento de capacidades envolvendo

aguelas de ordem fisica, afetiva, cognitiva, ética, estética, de
relacéo interpessoal e insercdo social. (BRASIL, 1998, p. 47)

E curioso como a educacdo infantil conseguiu incorporar perspectivas
claras de uma educacdo integral em suas diretrizes normativas, ao mesmo
tempo em que as outras etapas da educacdo parecem ndo demonstrar
aproximacgdo a esses valores. Nesse sentido, convém observar que, em termos
de ensino fundamental, o interesse publico estava voltado especialmente para o
avanco do acesso e da permanéncia, associados a sua obrigatoriedade,
gratuidade e corresponsabilidade da sua oferta pelos entes subnacionais. No
que diz respeito ao ensino secundario — que na Lei 5692/1971 tinha como um de
seus fins a formacao integral do aluno (BRASIL, 1971, Art. 21) —, embora a
LDBEN de 1996 (BRASIL, 1996, Art. 35) liste algumas finalidades que vao para
além da aquisicdo de conhecimentos propedéuticos, em sua escrita, recua do

termo formacdo integral, que seria mais amplo e ambicioso.

De qualquer forma, aprovado em meio a um contexto de disputas, a
LDBEN de 1996, em seu texto original, acabou alinhando, de forma mais clara,
a perspectiva de educacéo integral para a educacédo infantil, ao mesmo tempo
gue propds o tempo integral para o ensino fundamental, embora sem quantifica-
lo. A organizagéo da jornada escolar da educagéo infantil foi introduzida na
LDBEN, a partir da promulgacao da Lei 12.796/2013, que, inclusive, especifica

quantitativamente a jornada de tempo integral (Brasil, 2013c, Art. 31, Inciso 111)%2,

13 “A educacdo infantil serd organizada de acordo com as seguintes regras comuns: [...] lll - atendimento

a crianga de, no minimo, 4 (quatro) horas didrias para o turno parcial e de 7 (sete) horas para a jornada
integral;” (BRASIL, 1996, Art. 31, Inciso Ill)
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A LDBEN de 1996 avancou ao estipular uma carga horaria minima
nacional (quatro horas) de “efetivo trabalho em sala de aula” para o ensino
fundamental (BRASIL, 1996, Art. 34). A partir da divisao das 800 horas anuais
minimas previstas (BRASIL, 1996, Art. 24, inciso ) pelo minimo de dias definido
para o ano letivo (200 dias), temos as 4 horas diarias, padronizando

nacionalmente a organizacao da jornada escolar para o ensino obrigatorio.

Essa compreensédo torna mais evidente que havia um entendimento, a
época, de que uma jornada escolar minima de quatro horas diérias seria pouco
para o processo educativo do aluno. Ao se analisar o aumento da duracédo
minima do ano letivo na passagem da Lei 5692/1971 para a LDBEN de 1996,
que avancou de 180 dias para 200, temos um aumento de 20 dias.
Concomitantemente também houve um aumento da carga horaria anual, que
passou de 720 horas para 800, resultando em um avanco de 80 horas na carga
horaria minima anual. Assim, mesmo com o alargamento do ano escolar em 20
dias, a relagéo hora/dia, entre a Lei 5691/1971 e a LDBEN de 1996, manteve-se
em 4 horas diarias. Considerando que seria dificil alargar o ano letivo de forma
significativa para além dos 200 dias estabelecidos na LDBEN de 1996, para se
ampliar ainda mais a carga hordria minima anual, seria necessario aumentar a
carga horaria minima diaria, o que, seja por falta de recursos, por resisténcia de
setores organizados ou por atencdo a autonomia dos entes federados, nao foi
possivel expressar na redacdo do texto original da LDBEN de 1996. Entretanto,
ficou registrado e legitimado, no artigo 34 da Lei, a intencdo de se aumentar a
jornada escolar minima em oportunidades futuras, “a critério dos sistemas de

ensino”.

Dando continuidade a andlise, passados cinco anos da LDBEN, foi
publicado o Plano Nacional de Educagéo 2001-2010 (BRASIL, 2001a), trazendo
objetivos e metas decenais para a educacao nacional. O PNE é um documento
de extrema importancia para o planejamento das politicas educacionais e tem
sua elaboracao prevista tanto na Constituicdo Federal de 1988 (BRASIL, 1988,
Art. 21, Inciso IX), quanto na LDBEN de 1996 (BRASIL, 1996, Art. 9°). Constitui-
se, entre outros aspectos, em um documento que busca induzir e direcionar as
politicas publicas educacionais, a fim de cumprirem o prescrito nas diretrizes e

bases da educacéo nacional.
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O PNE de 2001 tem muito a acrescentar ao presente levantamento, pois
em diferentes momentos de seu longo corpo trata da ampliagdo da jornada
escolar apresentada pela LDBEN. A nosso ver, sua mais clara e direta
contribuicdo ao desenvolvimento da ideia de uma educacdo em tempo integral
esta na meta 21 do ensino fundamental.

Meta 21: Ampliar, progressivamente a jornada escolar
visando expandir a escola de tempo integral, que abranja um
periodo de pelo menos sete horas diarias, com previsdo de

professores e funcionarios em numero suficiente. (BRASIL,
2001a)

A meta define o0 que passa a ser a “escola de tempo integral”, qual seja,
uma escola com jornada diaria de ao menos 7 horas. O aumento em 3 horas da
jornada escolar diaria € muito expressiva e significa passar de 20 para 35 horas
de jornada escolar semanal, ou de 800 horas anuais para 1.400. Existem,
entretanto, outras passagens no PNE 2001-2010 (BRASIL, 2001a) que podem
nos dar um vislumbre do que se pensava sobre as potencialidades do tempo

integral para a educacéao basica.

Nas diretrizes do Plano para o ensino fundamental, as tendéncias
contemporaneas comumente presentes em politicas de educacéo integral e(m)
tempo integral, que vimos em capitulo anterior, comecam a aparecer. As
referidas diretrizes primeiramente abordam a universalizagdo do acesso ao
ensino fundamental, indicando que seria necessario avancar nas proposicdes da
qualidade como oferta de matricula (acesso), para abarca-la também como
estratégia para a permanéncia do aluno matriculado, até o fim de seu processo
educativo.

O direito ao ensino fundamental ndo se refere apenas a
matricula, mas ao ensino de qualidade, até a concluséo. [...]
A oferta qualitativa devera, em decorréncia, regularizar os
percursos escolares, permitindo que criancas e adolescentes

permanecam na escola o tempo necessario para concluir este
nivel de ensino [...]. (BRASIL, 2001a, p. 18)

As diretrizes possibilitam desenvolver a ideia de que a ampliagdo da
jornada escolar significaria um avanco qualitativo do ensino, na medida em que
daria aos alunos um maior tempo de preparo para lidar com os desafios do
ensino fundamental. A regularizacdo do fluxo escolar e o ajuste da taxa de

distorcdo idade/série, ambos, na perspectiva do Plano, prejudicados pela
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universalizacdo do ensino fundamental, seriam consequéncias naturais da

ampliacado da jornada.

A ampliacdo da jornada escolar para turno integral tem dado
bons resultados. [...] O turno integral e as classes de
aceleracdo sdo modalidades inovadoras na tentativa de
solucionar a universalizagdo do ensino e minimizar a
repeténcia. (BRASIL, 2001a, p. 18)

Embora o PNE 2001-2010 ndo traga um diagndstico claro para o avancgo
da ja discutida concepc¢ao de que mais tempo escolar, geraria, necessariamente,
mais qualidade educacional, seu texto levanta alguns indicios interessantes.
Quando, nas diretrizes para o ensino fundamental, o Plano afirma que “a jornada
escolar em tempo integral tem dado bons resultados”, fica visivel que o otimismo
associado aos potenciais de ampliacdo da jornada escolar foi baseado em
experiéncias anteriores, ou mesmo contemporaneas, de educacdo em tempo
integral. Outro indicio que surge na leitura do Plano é que a ideia de qualidade
para o documento €&, pelo menos em grande medida, marcada pela diminuicdo

dos indices de reprovacao, evasao e distor¢éao do fluxo escolar.

Embora o PNE 2001-2010 ndo dé indicios de quais experiéncias de
ampliacdo da jornada escolar esta se baseando ao falar de “bons resultados”,

sua discussao sobre as questdes de fluxo escolar é muito esclarecedora.

De acordo com o censo escolar de 1996, mais de 46% dos
alunos do ensino fundamental tém idade superior a faixa
etaria correspondente a cada série. [...] Esse problema da a
exata dimensdo do grau de ineficiéncia do sistema
educacional do Pais: os alunos levam em média 10,4 anos
para completar as oito séries do ensino fundamental.

[...] Além de indicar atraso no percurso escolar dos alunos, o
gue tem sido um dos principais fatores de evasao, a situacdo
de distorcdo idade-série provoca custos adicionais aos
sistemas de ensino [...]. A correcdo dessa distor¢cdo abre a
perspectiva de, mantendo-se o atual ndmero de vagas,
ampliar o ensino obrigatério para nove séries, com inicio aos
seis anos de idade. Esta medida € importante porque, em
comparagdo com 0s demais paises, 0 ingresso no ensino
fundamental é relativamente tardio no Brasil, sendo de seis
anos a idade padrdo na grande maioria dos sistemas,
inclusive nos demais paises da América Latina. Corrigir essa
situacao constitui prioridade da politica
educacional. (BRASIL, 2001a, p. 17)
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A informacdo de que os alunos vinham levando mais tempo do que o
previsto para completar os oito anos de duragéo que o ensino fundamental tinha
a época, e de que esse atraso parecia ser uma das maiores causas de evasao
escolar, parece levar o documento a ideia de que seria, entdo, necessario dar
ao aluno mais tempo para concluir esta etapa da educacéo basica. Ideia que,
em sequéncia, levou a ampliacdo do tempo de duragdo do ensino fundamental
de 8 para 9 anos. Para além disso, o fato de que anos letivos extras (sejam
institucionalizados, sejam consequentes de retencéo escolar) sédo extremamente
onerosos ao sistema de ensino, levar a fazer sentido a compensacédo desse
déficit através da extensdo da jornada escolar. Um aumento de trés horas na
jornada escolar diéria, adicionado de um ano a mais para o ensino fundamental,
ambos previstos pelo PNE (BRASIL, 2001a), seriam equivalentes a um aumento
de 6.200 horas para o ensino fundamental, quase o dobro do minimo previsto
pela LDBEN de 1996 (BRASIL, 1996).

E dificil negar que ha no PNE 2001-2010 (BRASIL, 2001a) uma légica
guantitativa na relacao entre tempo escolar e a ideia de qualidade em educacéo.
Mas, embora seja preciso tomar cuidado antes de inferir gue uma jornada escolar
em tempo integral terd um impacto positivo na qualidade do ensino, o Plano traz
alguns elementos interessantes que reafirmam a necessidade de ampliacédo da
jornada escolar. Quando os indicadores educacionais apontam que os alunos
precisam de mais tempo em sua passagem pelo ensino fundamental, é
importante que se dé atencao a essa informacédo, mesmo que o tempo escolar

ndo seja o unico fator ou o fator mais impactante nessas taxas.

Do mesmo jeito, fica mais claro falar em uma relacdo entre tempo e
qualidade quando h& em perspectiva uma concepcao clara de qualidade. Pensar
em uma ampliacdo da jornada escolar para lidar com questdes de reprovacao,
evasdo e fluxo, se feito de forma critica e associada com as outras dimensdes
da vida escolar, pode sim trazer bons resultados para o ensino fundamental. Em
realidade, essa discussao se aproxima muito dos principios das politicas de ciclo
escolar, que ganharam destaque na pauta educacional brasileira a partir dos
anos de 1950, associando questdes inerentes ao fracasso escolar a questdes
de uso e organizacdo do tempo escolar no processo de ensino-aprendizagem
(BARRETO e MITRULIS, 2001). O crescimento e propagacao da ideia de ciclos
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escolares, que, inclusive, faz sua primeira aparicdo nas diretrizes e bases da
educacao nacional no artigo 23 da LDBEN de 1996, refor¢a a ideia apresentada
no PNE de 2001 de que ha uma necessidade qualitativa de reestruturar a

organizacdo do tempo escolar (BRASIL, 2001a).

Outro ponto que vale destaque no recorte do PNE de 2001, € a justificativa
para a adicdo de mais um ano no ensino fundamental pautada nas experiéncias

internacionais, sobretudo sul-americanas.

Além de indicar atraso no percurso escolar dos alunos, o que
tem sido um dos principais fatores de evasao, a situacéo de
distor¢éo idade-série provoca custos adicionais aos sistemas
de ensino, mantendo as criancas por periodo
excessivamente longo no ensino fundamental. A corregéo
dessa distorcao abre a perspectiva de, mantendo-se o atual
namero de vagas, ampliar o ensino obrigatério para nove
séries, com inicio aos seis anos de idade. Esta medida é
importante porque, em comparacdo com 0s demais paises, 0
ingresso no ensino fundamental € relativamente tardio no
Brasil, sendo de seis anos a idade padrdo na grande maioria
dos sistemas, inclusive nos demais paises da América Latina.
Corrigir essa situacao constitui prioridade da politica
educacional. (BRASIL, 2001a, p.17)

Tal preocupacdo em aproximar a organiza¢ao da educacao nacional com
a praticas de outros paises pode se mostrar uma influéncia primordial para o
entendimento das politicas publicas educacionais brasileiras. Mas o PNE 2001-
2010 traz ainda outros elementos que complexificam ndo s6 sua perspectiva de
qualidade, mas também suas diretrizes vinculadas as politicas de educag¢do em

tempo integral.

O atendimento em tempo integral, oportunizando
orientacdo no cumprimento dos deveres escolares, pratica de
esportes, desenvolvimento de atividades artisticas e
alimentagdo adequada, no minimo em duas refeigbes, € um
avanco significativo para diminuir as desigualdades sociais e
ampliar  democraticamente as  oportunidades  de
aprendizagem. [...] Além do atendimento pedagodgico, a
escola tem responsabilidades sociais que extrapolam o
simples ensinar, especialmente para criancas
carentes. (BRASIL, 2001a, p. 18)

Em suas diretrizes o PNE (BRASIL, 200la) deixa claro que a
desigualdade social no Brasil se constitui, provavelmente, no principal agravante
para os problemas de acesso e permanéncia a escola. Nesse sentido, o Plano
busca incorporar as politicas educacionais, preocupacfes e medidas para
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combater os efeitos da desigualdade social dentro da escola. Estabelecendo que
nao bastaria apenas a escola vincular mais tempo ao processo de ensino-
aprendizagem, sendo também necessario criar condicdes minimas que
garantam sua permanéncia do aluno nesse periodo. Nesse ponto ha a
associacado entre os principios democraticos de protecdo integral a ideia de
qualidade escolar. A meta 22 do ensino fundamental do Plano é reflexo dessa
perspectiva de protecao integral.
22. Prover, nas escolas de tempo integral, preferencialmente
para as criancas das familias de menor renda, no minimo
duas refeicbes, apoio as tarefas escolares, a pratica de
esportes e atividades artisticas, nos moldes do Programa de

Renda Minima Associado a Acgbes Socioeducativas.
(BRASIL, 20014, p. 21)

Nas préprias prioridades do Plano, é notorio que em seu item 1 seja
estabelecido que ha “Uma prioridade de Tempo Integral para as criangas das
camadas sociais mais necessitadas” (BRASIL, 2001a, p. 6). Um foco que ganha
maior sentido quando se atribui ao tempo integral a tarefa de combater a evasao

escolar e de correcéo do fluxo escolar, por exemplo.

Por fim, é preciso enfatizar que o PNE de 2001 expande a diretriz nacional
vinculada a ampliagcdo da jornada escolar para o tempo integral no ensino
fundamental estabelecida pelo artigo 34 da LDBEN de 1996 (BRASIL, 1996), a
educacao infantil, quando em sua meta 18 da referida etapa apresenta que se
deve: “Adotar progressivamente o atendimento em tempo integral para as
criangas de 0 a 6 anos” (BRASIL, 2001a, p. 13). A expanséo da jornada escolar
na educacao infantil, embora reforce a ideia de uma educacao integral em tempo
integral, provavelmente se faz associar apenas a ideia de protecdo social,
presente ao longo do PNE. Contudo, essa associagao fica mais evidente na
parte do Plano destinada a educacéo infantil onde h& especial preocupacao com

as questdes de desigualdade social.

A analise do PNE de 2001, assim como da LDBEN de 1996, revela que
esses documentos carecerem de maiores indicios de uma associacao direta com
ideias ou prerrogativas de uma educacao integral. Além de estar alinhado com a
LDBEN, o PNE também apresenta grande atencdo ao ECA, no que tange a

protecéo integral do da crianca e do adolescente.
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Em 2003 teve inicio o primeiro mandato do presidente Lula!, transicédo
que aponta para uma mudanga nas perspectivas de governo que,
consequentemente, impactam nas politicas publicas nacionais. Cinco anos
depois, ja no segundo mandato do governo, 2007 se mostra um ano de extrema
relevancia para o cenario politico brasileiro por ser o ano de renovacao, por parte
do Poder Executivo, de seu Plano Plurianual (PPA). O PPA desenvolvido em
2007 (BRASIL, 2007d), com vigéncia para os anos 2008 a 2011, focado no
desenvolvimento econdémico e educacional do pais?®, trouxe algumas grandes
novidades. Suas duas estratégias de desenvolvimento (BRASIL, 2007d) eram o
Programa de Aceleracdo do Crescimento, o PAC, e o Plano de Desenvolvimento
da Educacéo, o PDE.

Ao presente trabalho interessa abordar o PDE e, ainda assim, de forma
pontual, dada sua grande abrangéncia e seu grande numero de acdes, que vao
da instituicdo do indice de Desenvolvimento da Educacéo Basica (IDEB), a
transicdo do FUNDEF!® para FUNDEB, ou mesmo ao proprio Programa Mais
Educacdo. O PDE deve ser visto como um plano de articulacdo entre os
diferentes programas e politicas do governo federal e sua instrumentalizacao
entre a Unido e os demais entes federados (SAVIANI, 2007). Seus dois
principais instrumentos de propulsdo entre as instancias subnacionais foram o
Plano de Metas Compromisso Todos Pela Educacdo e o Plano de Acdes
Articuladas (PAR).

O PDE, apesar de estabelecer diretrizes para a educacao nacional e
prever um prazo de 15 anos para as suas ag¢fes, ndo se configura como um

Plano Nacional de Educacéo.

Confrontando-se a estrutura do Plano Nacional de Educacao
(PNE) com a do Plano de Desenvolvimento da Educagao
(PDE), constata-se que o segundo néo constitui um plano, em
sentido préprio. Ele se define, antes, como um conjunto de
acbes que, teoricamente, se constituiiam em estratégias
para realizacdo dos objetivos e metas previstos no PNE. Com
efeito, o PDE da como pressuposto o diagnéstico e o
enunciado das diretrizes, concentrando-se na proposta de

140 Governo Lula teve dois mandatos, cobrindo o periodo de 2003 até 2010.

15 Como seu préprio titulo ja anuncia - Plano Plurianual 2008-2011: Desenvolvimento com Inclus3o Social
e Educac¢do de Qualidade.

16 Fundo de Manutencgdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizagdo do Magistério
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mecanismos que visam a realizacdo progressiva de metas
educacionais. Tive, porém, que introduzir o advérbio
“teoricamente” porque, de fato, o PDE n&o se define como
uma estratégia para o cumprimento das metas do PNE. Ele
nao parte do diagnéstico, das diretrizes e dos objetivos e
metas constitutivos do PNE, mas se compfe de acdes que
nao se articulam organicamente com este. (SAVIANI, 2007,
p. 1239).

Em realidade, o PDE parece ao mesmo tempo reviver e se afastar do
PNE de 2001 (BRASIL, 200l1a). Reviver, pois traz novamente a pauta
educacional as discussdes por detras do PNE e o ideal de um planejamento
nacional que perpasse por todos os entes federados. A condicdo econémica
brasileira ao final do governo Fernando Henrique Cardoso (FHC) e os vetos
desse governo as estratégias de financiamento do PNE, tiveram um efeito de
enfraguecimento do Plano, criando a sensacao, desde seu inicio, de que seria
impossivel se atingir as metas estabelecidas. Simultaneamente, o PDE se afasta
do PNE de 2001, como aponta Saviani (2007), na medida em que n&o articula

diretamente suas acdes as prerrogativas estabelecidas naquele plano.

E importante, nesse sentido, enfatizar a mudanca de um governo liberal
conservador para outro de centro-esquerda que, embora ndo se afaste
completamente de perspectivas de cunho liberal, estd muito mais associado aos
movimentos sociais progressistas e a uma perspectiva de Estado voltada a

expansao e manutencdo dos direitos sociais.

No contexto do PDE, interessa analisar inicialmente o Plano de Metas do
Compromisso Todos Pela Educacdo (PMCTPE), implementado em abril de 2007
pelo Decreto n° 6.094 (BRASIL, 2007e). A intencdo do PMCTPE, como seu
préprio artigo 1° determina, seria “a conjugacéao dos esforcos da Unido, Estados,
Distrito Federal e Municipios, atuando em regime de colaborac¢éo, das familias e
da comunidade, em proveito da melhoria da qualidade da educacao basica”
(BRASIL, 2007€). A associacao de estados e municipios ao Compromisso €
facultativa e esta condicionada ao atendimento das 28 diretrizes estipuladas pelo
documento, as quais devem ser promovidas e incentivadas pela Unido (BRASIL,
2007e, Art. 2°). Em contrapartida, os entes federados receberiam, por meio do

PAR, suporte técnico e financeiro da Unido.
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Dentre as 28 diretrizes do Compromisso, destacamos aquela que se
associa ao que vem sendo discutido aqui:
IV - combater a repeténcia, dadas as especificidades de cada

rede, pela adocdo de praticas como aulas de refor¢co no
contra-turno, estudos de recuperacado e progressao parcial;

[.]

VIl - ampliar as possibilidades de permanéncia do educando
sob responsabilidade da escola para além da jornada regular;
(BRASIL, 2007e).

Curiosamente, o PMCTPE néo utiliza o termo tempo integral. A auséncia
de associacdo da ampliacdo da jornada escolar ao minimo de 7 horas
estabelecido pelo PNE, possibilita que os entes subnacionais a ampliem na
medida do atendimento a suas proprias propostas educacionais e
disponibilidade de recursos, apontando para a atencdo a autonomia dos entes

federados em relacédo a expanséao da jornada escolar.

Outro elemento importante, e que serd aprofundado mais a frente, é a
onipresenca do IDEB ao longo do PMCTPE (BRASIL, 2007e) e seu destaque
como meta e como sensor da qualidade educacional no documento. Esses séo
indicios importantes ao presente trabalho, na medida em que podem demonstrar
um maior dimensionamento de disciplinas escolares propedéuticas nesse
projeto de escola, em detrimento tanto de outros campos de conhecimento,
guanto de outras dimensdes do sujeito, caracteristica que, normalmente, vai no

sentido contrario a ideia de uma formacéao integral.

E curioso que, entendendo que o Programa Mais Educac&o surge dentro
do contexto do PDE, o PMCTPE, assim como a LDBEN e o PNE, parece nao se
aproximar claramente de uma concepcao de educacao integral. Ainda assim, 0s
documentos norteadores do Programa Mais Educacdo, como veremos mais a
frente, em um sentido contrario, vao se apropriando do conceito de educacéo

integral como uma de suas partes fundantes.

Talvez possamos compreender essa dualidade nos documentos legais
uma vez que se esclarece que o PMCTPE é um documento desenvolvido a partir

das discussoes e proposicdes da organizacdo da sociedade civil denominada
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Todos Pela Educacdo!’. Em nossas entrevistas, esse movimento assume
grande protagonismo no contexto do PDE, quando reune, sob uma bandeira,
diversos representantes da sociedade civil e do Ministério da Educacgédo, na
figura do proprio ministro, que, a época, foi um dos membros fundadores mais

destacados do Todos Pela Educacéo.

O Haddad foi um dos criadores do Todos Pela Educagao...
Depois o Todos Pela Educacao pode ter tomado outro rumo,
mas o Todos Pela Educacdo, o termo [do Plano de Metas
Compromisso Todos pela Educacéo] veio justamente disso.
[...] eles estavam enrolados juntos, eles estavam, porque
0 Haddad foi um dos criadores do Todos pela Educagéo.
Inclusive o Haddad participou durante muito tempo. Depois
claro que o Todos ganhou uma [nova] conotagéo e passou a
fazer muito mais parte da iniciativa privada, que do
publico. As pessoas que participavam e comecaram a se
engajar eram muito mais da iniciativa privada que do publico.
[..] E um pouco das ideais sim, se nao foram todas,
foram discutidas nesse grupo [de discussédo] do Plano de
[Desenvolvimento da] Educagdo, que foi o que
0 Haddad lancgou. [...] inclusive a educacao integral surgiu
dai. Algumas éreas, claro que o Haddad, ele que tinha a
batuta, ele delegava para as equipes. Eu participei de um
pedaco. Eu lembro das pessoas [do Todos Pela Educacao]
no FNDE, eles nos ajudaram a escrever. Foi desse grupo que
surgiu sim as ideias, pelo menos as ideias-base que foram
desse documento ai [o PMCTPE]. Foi desse grupo. Ele tinha
uma outra conotagédo [a época], ndo da pra olhar com os
mesmos olhos, tinha uma patrticipacdo mais efusiva acredito
eu... Até por conhecer o préprio Haddad, ter trabalhado com
ele, pelo proprio dedo do Haddad que tem um olhar no
publico... Tinha uma énfase mais no publico. Hoje tu vés no
Todos Pela Educacéo é so privado né? Tu ndo vés nada de
publico ali, das ideias deles. Mas, naquele tempo, ele tinha
um pouco mais de viés publico sim... (Coord. Geral)

O Coordenador Geral ajuda a evidenciar um pouco das disputas por
detras do contexto de influéncia e producdo do PDE e do PMCTPE, onde,

segundo ele, ha duas concepcdes em dialogo, a do publico e a do privado, a do

17 Fundado em 2006, o Todos Pela Educa¢do é um grupo da sociedade civil envolvido com as politicas e
metas da educagdo nacional. Vale destacar a forte prtesena de instituicGes do terceiro setor dentre seus
membros. (TODOS PELA EDUCACAO, 2010)
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ministro e a da iniciativa privada, sendo que ao mencionar setor privado, traz

uma predominancia expressiva do empresariado nacional®.

Seria possivel, portanto, que o afastamento que o PMCTPE (BRASIL,
2007e) apresenta em relacdo a ideia de uma educacgédo integral e mesmo de
tempo integral, seja decorrente da producdo de um texto mais associado as
prerrogativas e principios do empresariado e do grande capital. Nesse caso, faria
mais sentido o descompasso entre o PDE/PMCTPE e o0s principios
apresentados posteriormente pelo Programa Mais Educacao, pensado sob a

l6gica de um programa mais associado as perspectivas do ministério.

A fala dos quatro entrevistados vai ao encontro dessa ideia, onde o
ministro Haddad € referenciado como uma figura central na promocdo e
implementacédo da agenda politica para a educacéao integral no MEC, Mostram,
inclusive, em suas falas, que havia no interior do ministério um esforgo, prévio
ao PME, no que diz respeito a busca e articulacdo de caminhos para se chegar
a educacdao integral. Ainda assim, questfes acerca da educacédo integral, que,
segundo os quatro entrevistados, ganharam forca com o PDE, ndo tém presenca
no PMCTPE ou mesmo em documentos centrais do PDE, como o “Plano de
Desenvolvimento da Educacdo: razdes, principios e programas” (BRASIL,
2008a), assinado pelo préprio ministro Haddad, ficando restritas ao material do

Programa Mais Educacéao.

Essa disparidade entre as perspectivas do Ministério e do empresariado
se torna mais evidente quando o movimento Todos Pela Educacdo comeca,
como afirma o Coordenador Geral, a assumir um corpo menos diversificado e
mais alinhado com a perspectiva do empresariado e do grande capital. Nesse
momento, como veremos mais a frente, o Todos Pela Educacdo comeca a

disputar contra o Programa Mais Educacéo e a educacéo integral.

Um elemento interessante, entretanto, é que, em 2010, o movimento
Todos Pela Educacédo estabeleceu cinco bandeiras que reforgcariam as metas

estipuladas na fundacdo da sua organizacdo, apontando necessidades de

18 A lista de mantenedores e apoiadores do Todos Pela Educagdo pode ser conferida

em: https://www.todospelaeducacao.org.br/quem-somos/mantenedores-e-apoiadores/
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avancos em algumas areas que, passados quatro anos, ainda necessitavam de
atencao e estimulo. Curiosamente, uma dessas bandeiras traz novos elementos

gue abordam a educacéo integral e(m) tempo integral.

4. Ampliacdo da oferta de Educacéo Integral

No Brasil, a exposi¢do ao ensino ainda é muito baixa, uma
vez que a jornada minima diéria obrigatéria nas escolas é de
apenas quatro horas. Na prética, o tempo de exposicdo
efetivo € ainda menor, se forem levados em conta fatores
como: o envolvimento de docentes em atividades
burocréticas, a auséncia de professores, o uso de tempo do
educador no combate a indisciplina ou mesmo a falta de
infraestrutura de algumas salas de aula.

Assim, o Todos Pela Educacdo acredita que € prioritario o
cumprimento efetivo das quatro horas diarias obrigatérias e o
aumento da exposi¢cdo ao ensino, associado a melhora das
condi¢cbes de aprendizagem e do funcionamento das escolas.
Também se faz necessario colocar em préatica a Educacao
integral nas areas mais vulneraveis do pais, como o campo e
a periferia das metrépoles urbanas, a fim de equalizar as
oportunidades educacionais. (TODOS PELA EDUCACAO,
2013)

E preciso lembrar que, em 2010, ano da publicac&o anterior, o Programa
Mais Educacao ja estava em acao ha trés anos, demonstrando um crescimento
anual de inscricbes impressionante (BRASIL, 2013a), o que, certamente,
estimulou o Todos Pela Educacéo a se posicionar de forma mais assertiva em
relagdo a tematica. Ainda assim, ha, na quarta bandeira apresentada pelo
movimento, uma breve reflexdo, muito informativa por parte dessa organizacgao,
acerca da teméatica da educacdao integral e do tempo integral. Existe no texto uma
distincao clara entre a ideia de jornada ampliada e educacao integral. O aumento
da jornada escolar aparece como um elemento positivo na redacao da bandeira,
estando diretamente associada a ideia de um maior tempo de exposicdo do
aluno a escola e ao docente. O aumento da jornada escolar e,
consequentemente, do tempo de exposi¢cdo do aluno seriam, para a bandeira,
prioridade, e estariam associados a ideia de que mais tempo de escola levaria,
naturalmente, a um avanco da aprendizagem da crianca, dado que teriam mais

oportunidades de estudo.
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J4 a educacdo integral parece ter sido limitada as camadas mais
vulneraveis da populagdo, como uma espécie de politica focal, no intuito de
compensar e reverter os efeitos da desigualdade social e “equalizar as
oportunidades educacionais”. A partir da redagao dessa bandeira parece haver
uma aproximacao da ideia de educacéo integral com o conceito de protecéo
integral, de forma muito similar a que o PNE de 2001 (BRASIL, 2001a) faz em
relacdo a protecdo integral e tempo integral. Seria possivel interpretar, da forma
como se escreve a bandeira, que os alunos nao vulneraveis nédo precisariam de
uma educacao integral, pois sua condicéo social ja 0 asseguraria uma formacao

integral.

Voltando ao contexto doPDE, é relevante ao presente
trabalho analisar brevemente outra acdo de significativa importancia, ndo so
para a educacao em tempo integral, mas para a educacéao basica de modo geral,
que foi a criagdo do Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacao

Basica e de Valorizacédo dos Profissionais da Educacdo (FUNDEB)?°.

O FUNDEB é de grande importancia ao Programa Mais Educacédo e a
outros programas de educacdo em tempo integral. De forma inovadora em
relacdo ao Fundo que lhe antecedeu, transfere recursos para as matriculas da
educacao basica de tempo integral, jornada escolar esta caracterizada, para fins
de recebimento dos recursos, como sendo aquela “com duracdo igual ou
superior a sete horas diarias, durante todo o periodo letivo [...]" (BRASIL, 2007c,
Art. 4°). Além disso, reitera a carga horaria compreendida pelo tempo integral

estabelecido pelo PNE de 2001, qual seja, de, no minimo, 7 horas diarias.

Dessa forma, o FUNDEB deixa claro o comprometimento do governo com
as demandas estabelecidas pela LDBEN (BRASIL, 1996) e também
pelo PNE (BRASIL, 2001a), por avanc¢os no sentido de estabelecer uma jornada
escolar brasileira de tempo integral. Ao serem postos em perspectiva,
o PMCTPE, o FUNDEB e o Programa Mais Educacéo, todos langados no ano

de 2007 e todos associados ao contexto do PDE e, consequentemente, ao PPA,

19 Criado pela Emenda Constitucional n2 53/2006 e regulamentado pela Lei 11.494/2007 e pelo Decreto
n2 6.253/2007, o FUNDEB substituiu o Fundo de Manuteng3o e Desenvolvimento do Ensino Fundamental
e de Valorizacdo do Magistério (FUNDEF).
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fica claro que ha preocupacdes e interesses diferentes em cada um desses
documentos, em relacdo a ideia de uma educacao integral oferecida em tempo

integral.

A necessidade de maior clareza e/ou de definicAo entre esses
documentos, e outros aqui analisados, era esperada e ja havia sido anunciada
em capitulo anterior. Em grande medida, essa falta de alinhamento entre
documentos normativos que deveriam ser complementares, se da em virtude
das constantes disputas por detras da producdo de cada um desses textos. E
imprescindivel, entretanto, que se busque entender de que forma essas disputas
e esses textos influenciaram o contexto do Programa Mais Educacdo e as

perspectivas de educacéo integral e de tempo integral dentro desse programa.

Ainda em 2007, dentro das a¢les associadas ao PDE, € instituido pela
Portaria Interministerial n° 17/2007 (BRASIL, 2007a) o Programa Mais
Educacao. Dado a abrangéncia do Programa, com sua natureza interministerial
e voltado para a articulacdo de politicas em torno da infancia e juventude, ha

muitos elementos na Portaria que merecem destaque.

As causas justificativas da Portaria (BRASIL, 2007a) sdo uma fonte rica
de informacgBes acerca das influéncias ao PME, a medida que essa secao é
utilizada para justificar a importancia na implementacdo do Programa. Dentre
“considerandos”, como os Arts. 217 e 227 da CF, os Arts.1° e 34 da LDBEN, a

protecao integral garantida pelo ECA, chamam particularmente a atengao:

CONSIDERANDO a situagéo de vulnerabilidade e risco a que
estdo submetidas parcelas consideraveis de criancgas,
adolescentes e jovens e suas familias, relacionadas a
pobreza, discriminacdo étnico-racial, baixa escolaridade,
fragilizacdo de vinculos, trabalho infantil, exploragédo sexual e
outras formas de violag&o de direitos;

[.]

CONSIDERANDO o caréter intersetorial das politicas de
incluséo social e formagé&o para a cidadania, bem como a co-
responsabilidade de todos os entes federados em sua
implementacdo e a necessidade de planejamento territorial
das ac¢0es intersetoriais, de modo a promover sua articulagéo
no ambito local;

CONSIDERANDO o reconhecimento, por parte do Plano
Nacional de Promocéo, Protecdo e Defesa do Direito de

94



Criancas e Adolescentes a Convivéncia Familiar e
Comunitaria, do papel das atividades pedagdgicas e socio-
educativas no contraturno escolar a prevencgéao de ruptura de
vinculos familiares de criangas e adolescentes; e

CONSIDERANDO a necessidade de ampliacdo da vivéncia
escolar de criancas, adolescentes e jovens, de modo a
promover, além do aumento da jornada, a oferta de novas
atividades formativas e de espacos favoraveis ao seu
desenvolvimento; (BRASIL, 2007a)

Ha nos “considerandos” indicacdes claras frente a dimenséo intersetorial
e assistencialista do PME, de inclusdo social e combate a vulnerabilidade, como
ja havia sido antecipado. Os dois ultimos, entretanto, trazem elementos novos.
O ultimo aponta para a necessidade de uma ampliacdo da jornada escolar que
signifigue novos tipos de espacos e atividades escolares. JA4 o pendultimo,
referencia-se a um documento ainda néo explorado por este trabalho, o Plano
Nacional de Promocédo, Protecdo e Defesa do Direito de Criancas e

Adolescentes a Convivéncia Familiar e Comunitaria (PNCFC).

Na Portaria (BRASIL, 2007a), o PNCFC é tido como documento de
influéncia para a implementagéo de atividades socio-educativas no contraturno

escolar. O PNCFC, em suas proprias palavras é:

[...] resultado de um processo participativo de elaboracao
conjunta, envolvendo representantes de todos os poderes e
esferas de governo, da sociedade civil organizada e de
organismos internacionais, 0s quais compuseram a
Comissdao Intersetorial que elaborou o0s subsidios
apresentados ao Conselho Nacional dos Direitos das
Criangas e Adolescentes - CONANDA e ao Conselho
Nacional de Assisténcia Social — CNAS. [...] As estratégias,
objetivos e diretrizes deste Plano estdo fundamentados
primordialmente na prevengdo ao rompimento dos vinculos
familiares, na qualificacdo do atendimento dos servigos de
acolhimento e no investimento para o retorno ao convivio com
a familia de origem. Somente se forem esgotadas todas as
possibilidades para essas a¢des, deve-se utilizar o recurso de
encaminhamento para familia  substituta, mediante
procedimentos legais que garantam a defesa do superior
interesse da crianca e do adolescente. (BRASIL, 2006, p.13)

O PNCFC é uma resposta nacional a diretrizes de protecdo social

estabelecidas pela CF e pelo ECA e logo em seu primeiro objetivo estipula que:

Familias, principalmente aquelas em maior vulnerabilidade
social, tendo acesso a saude, assisténcia social; educacao,
incluindo a atividades pedagogicas no contra-turno escolar;
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habitacdo digna; educacao infantil de 0 a 5 anos; atividades
socioeducativas, ludicas, esportivas e culturais que respeitem
a diversidade étnico-racial e de género, bem como a
presenca de deficiéncia; apoio sdcio-familiar e atendimento
psicossocial; qualificacdo profissional; transferéncia de
renda, geragéo de renda e inclusdo no mundo do trabalho;
(BRASIL, 2006, p.76)

Curiosamente, em suas quase 200 paginas, o PNCFC aponta para
necessidades de atividades pedagdgicas no contraturno escolar apenas uma
vez e, mesmo assim, a Portaria Interministerial n°® 17/2007 (BRASIL, 2007a) da

grande énfase a essa passagem.
Como objetivo do PME, a Portaria estipula que:

Art. 1° Instituir o Programa Mais Educagéo, com o objetivo de
contribuir para a formacgéo integral de criangas, adolescentes
e jovens, por meio da articulacdo de acdes, de projetos e de
programas do Governo Federal e suas contribuicbes as
propostas, visbes e praticas curriculares das redes publicas
de ensino e das escolas, alterando o ambiente escolar e
ampliando a oferta de saberes, métodos, processos e
conteudos educativos.

Paragrafo unico. O programa sera implementado por meio do
apoio a realizagdo, em escolas e outros espacos soOcio-
culturais, de acdes socio-educativas no contraturno escolar,
incluindo os campos da educacédo, artes, cultura, esporte,
lazer, mobilizando-os para a melhoria do desempenho
educacional, ao cultivo de rela¢des entre professores, alunos
e suas comunidades, a garantia da protecdo social da
assisténcia social e a formacgéo para a cidadania, incluindo
perspectivas tematicas dos direitos humanos, consciéncia
ambiental, novas tecnologias, comunicacdo social, saude e
consciéncia corporal, seguranca alimentar e nutricional,
convivéncia e democracia, compartiihamento comunitario e
dindmicas de redes. (BRASIL, 2007a)

O objetivo instituido pela Portaria aponta para natureza indutora®® do
Programa, na medida em que este seria implementado a partir de apoio e
incentivo a realizacdo de acdes socioeducativas no contraturno escolar. No
objetivo fica claro que a Portaria busca desenvolver politicas de educacéo

integral nas escolas da rede publica, incorporando, novas areas de

20 H3 certo debate no meio académico quanto a natureza indutora do PME, uma vez que essa terminologia
ndo é utilizada pelo programa e ha uma certa imposicdo no Programa no que diz respeito a estruturagdo
e natureza das experiencias de educagdo integral em tempo integral que financia. Nesse trabalho ha o
entendimento de que o PME é, como todo Programa Federal, indutor de politicas subnacionais (LECLERC
e MOLL, 2012). Inclusive, na fala dos entevistados 1, 2 e 3, o Programa é anunciado como uma extratégia
para indugdo de politicas.

96



conhecimento para o interior das atividades escolares, respeitando o projeto e a
autonomia da escola (BRASIL, 2007a).

E a gente questionava e criticava esse modelo que vem de
fora da escola e brincava com essa metafora: escola néo é
arvore de natal que qualquer um chegar la e pendurar o que
guer, ndo é isso, escola tem um projeto, ela tem que ser
respeitada no projeto. O Mais Educac¢édo € um projeto que
surge da escola. A adesédo é da escola, ndo é imposto a
escola, ela tem que se organizar para isso. E o grande
avanco que a gente conseguiu foi que o financiamento que a
gente conseguiu fosse pelo PDDE e para mim isso muda tudo
porque vocé garante efetivamente uma autonomia da escola
na tomada de decisdes. (DIGAI)

[...] um Programa que levou pro ambito da escola, porque ele
era todo com repasse dos recursos direto para as escolas,
nao tinha repasse nem pros municipios, nem pros estados,
mas levou pra escola a perspectiva da reconstru¢do da sua
agenda diaria numa trilha, num caminho, de construcdo da
escola de dia inteiro, tempo inteiro né? Os principios, esses
gue eu mencionei antes, essa perspectiva da ampliacdo dos
tempos, de reinvencdo dos tempos escolares, saindo da
l6gica dos 45, 50 minutos, a ampliacdo dos espacos,
redesenho dos espacos e a perspectiva da ampliagdo de
oportunidades educativas com um desenho muito
intersetorial. (DICEI)

Ja nas finalidades do PME apontadas pela Portaria Interministerial n®
17/2007 (BRASIL, 2007a), temos a ampliacdo da jornada escolar e dos espacos
escolares; a reducao da evasdao, reprovacao e da distorcéo idade/série; oferecer
atendimento educacional especializado; prevenir e combater a violéncia infantil
e juvenil; promover uma formacao escolar articulada com a cultura e o esporte;
e promover a aproximacdo entre a escola, as familias e as comunidades.
Elementos que reforgam algumas influéncias presentes nos documentos
normativos ja analisados, mas que também estardo presentes nas proximas

secdes deste capitulo.

Vale a pena fazer um breve paréntese na analise da Portaria para
mencionar que em seu artigo 6 (referente as orientagcbes para as agbes
socioeducativas), inciso |, o documento aponta para a constituicdo de uma
formacdao escolar integral e emancipadora. Esse termo aponta para uma vertente

socialista de pensamento no interior da Portaria.
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Passados 3 anos, em 2010, é publicado o Decreto n°® 7083 (BRASIL,
2010a), que dispde sobre o funcionamento do PME. O Decreto traz um tom um
pouco diferente da Portaria Interministerial n® 17/2007, instituindo, por exemplo,
em seu artigo 1° uma nova finalidade para o Programa de “contribuir para a
melhoria da aprendizagem por meio da ampliacdo do tempo de permanéncia de
criangas, adolescentes e jovens matriculados em escola publica, mediante oferta

de educacéao basica em tempo integral.” (BRASIL, 2010a).

Logo no primeiro artigo o Decreto traz um enfoque as questdes de
desempenho escolar e trata de uma questéo trazida pela LDBEN e pelo PNE de
2001-2010 que o PDE e a Portaria Interministerial deixaram de lado, o tempo
integral. No caso, o Decreto n°® 7083 (BRASIL, 2010a) faz coro ao PNE,

estipulando, ainda no art. 1°, que:

§ 1° Para os fins deste Decreto, considera-se educacgdo
basica em tempo integral a jornada escolar com duragéo 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, 2010a)

Os demais paragrafos do artigo 1° também merecem destaque,

estipulando que:

§2° A jornada escolar diaria serd ampliada com o
desenvolvimento das atividades de acompanhamento
pedagdgico, experimentacao e investigacao cientifica, cultura
e artes, esporte e lazer, cultura digital, educacédo econémica,
comunicacdo e uso de midias, meio ambiente, direitos
humanos, praticas de prevencdo aos agravos a saude,
promogéao da saude e da alimentac@o saudavel, entre outras
atividades.

§ 32 As atividades poderdo ser desenvolvidas dentro do
espaco escolar, de acordo com a disponibilidade da escola,
ou fora dele sob orientacéo pedagdgica da escola, mediante
0 uso dos equipamentos publicos e do estabelecimento de
parcerias com 0rgdos ou instituicdes locais. (BRASIL, 2010a)

O paragrafo 2° estipula os macrocampos do PME, aos quais as a¢c0es
desenvolvidas pelas escolas associadas terdo que se enquadrar. Merece
especial destaque, o campo de “acompanhamento pedagdgico”, caracterizado

por atividades de reforco das disciplinas escolares, que posteriormente neste
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trabalho serd um ponto importante de discussao, no que diz respeito a influéncia

de indicadores de desempenhos de aprendizagem na estrutura do PME.

J& o 3° paragrafo, estabelece a possibilidade de que as atividades do

Programa Mais Educacdo sejam desenvolvidas em espacos publicos e

comunitarios, constituindo-se em resposta direta as diretrizes do Programa que

apontam para uma aproximacao dos espacos e fazeres escolares com os da

comunidade local. Essa ideia é reforgcada no artigo 2° (referente aos principios

da educacéo integral), nos incisos Il e .

Il-a constituicdo de territérios educativos para o
desenvolvimento de atividades de educacgdo integral, por
meio da integracdo dos espagos escolares com
equipamentos  publicos como centros comunitérios,
bibliotecas publicas, pracas, parques, museus e cinemas;

Il - a integracdo entre as politicas educacionais e sociais, em
interlocucdo com as comunidades escolares; (BRASIL,
2010a)

Por fim, o artigo 3° do Decreto n°® 7083 (BRASIL, 2010a), traz novos

objetivos para o PME:

| - formular politica nacional de educacgédo basica em tempo
integral;

Il - promover didlogo entre os conteudos escolares e 0s
saberes locais;

Il - favorecer a convivéncia entre professores, alunos e suas
comunidades;

IV - disseminar as experiéncias das escolas que
desenvolvem atividades de educacdao integral;

V - convergir politicas e programas de saude, cultura,
esporte, direitos humanos, educagdo ambiental, divulgacao
cientifica, enfrentamento da violéncia contra criangas e
adolescentes, integracéo entre escola e comunidade, para o
desenvolvimento do projeto politico-pedagogico de educacgao
integral. (BRASIL, 2010a)

Vale destacar o inciso I, por apontar o Programa Mais Educacao enquanto

a resposta da Unido a demanda estipula pelo Art. 34 da LDBEN em 1996

(BRASIL, 1996), de expansao progressiva do tempo integral para o ensino

fundamental.
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A fim de complementacdo a Portaria Interministerial n°® 17/2007 e ao
Decreto n°® 7083/2010, o presente trabalho optou por entrar mais a fundo no
contexto da producédo de texto do PME e abordar o Manual Passo a Passo
(BRASIL, 2011a) do Programa. Essa tarefa se fez necessaria em virtude de
algumas dimensdes do Programa que nao sdo contempladas pelos documentos
normativos que sédo elementos importantes do PME e que surgem em outros
momentos deste trabalho como frutos de influéncias de outros programas. Sao
eles: a ideia de criacdo na cidade de territérios educativos (GADOTTI, 2006); a
formacdo dos Comités Locais como espacos micropoliticos de discusséao e
articulagédo do PME (DINIZ JUNIOR, 2017); o surgimento das figuras do monitor
e do professor comunitario (LECLERC e MOLL, 2012); e a utilizac@o de oficinas

para realizacao das atividades socioeducativas (LECLERC e MOLL, 2012).

100



4.2 Indicadores Educacionais

Como vimos anteriormente, indicadores educacionais, ha medida em que
se constituem como instrumentos avaliativos e diagnosticos, acabam se
tornando fatores que influenciam na constituicdo de politicas publicas em
educacdo. Quando da abordagem do PNE 2001-2010 (BRASIL, 2001a), os
indices de reprovacdo, evasdo e distorcdo do fluxo escolar surgiram como
justificativa para a jornada escolar em tempo integral; ao tratarmos PMCTPE
(BRASIL, 2007), o IDEB apareceu como instrumento avaliativo e objetivo final
das acdes do PDE, e nessas o Programa Mais Educacao. Entédo, € importante
nos debrucarmos sobre esses e outros possiveis indicadores que, em certa

medida, influenciam as politicas publicas educacionais.

No final dos anos de 1990 pode ser visto no cenario educacional brasileiro,
uma grande vitéria no avanco da taxa de matricula escolar para o ensino
fundamental (97% no censo escolar de 1999), resultado do esfor¢co nacional para
a universalizagcdo da escola publica que comecgou a ganhar forma em meados
do século XX, com a Declaracdo Universal dos Direitos Humanos?!, onde a
escola gratuita e obrigatoria foi proferida como direito de todos (BOBBIO, 2004;
NAJJAR, 2015).

A partir da universalizagéo do acesso a escola de ensino fundamental nos
anos 1990, a preocupacao com as questdes de qualidade da educacédo passa a
conquistar maior espaco no contexto da agenda politica nacional, sobretudo a
ideia de avanco da qualidade associada a diminuicdo das taxas de evasao,
repeténcia e fracasso escolar, que apresentaram significativo crescimento ao
longo do processo de universalizacdo do ensino (MARCHELLI, 2010;
ALGEBAILE,2004). A preocupacao com as questdes de qualidade da educacao
pés-universalizacdo do acesso a escola ndo é exclusivamente brasileira,
marcando diversos paises em desenvolvimento. Inclusive, relatérios da
UNESCO dessa época, embora fizessem elogios as taxas de acesso a escola
de paises emergentes, apontavam para novos desafios dos baixos resultados

de indicadores de qualidade educacional (UNESCO, 2005). Nao é a toa que, em

21 pAdotada e promovida pela Organizacdo das Na¢des Unidas em 1948, a Declaracdo Universal de Direitos
Humanos é um tratado internacional langado pds segunda guerra mundial com o intuito de estabelecer
direitos humanos universais e combater a barbarie.
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1993, o Brasil e outros oito paises em desenvolvimento?’, com apoio da
UNESCO, realizaram em Nova Deli (india) um encontro para estabelecer planos
e estratégias de acdes, especificamente voltadas para o enfrentamento dessa
probleméatica®® (UNESCO, 1990).

A partir do discutido em Nova Deli, o Brasil lanca, em 1993, o Plano
Decenal de Educacgéao Para Todos, marcado, entre outros aspectos, pelas ideias
de universalizacdo com qualidade, bem como de qualidade com equidade
(BRASIL,1993a), no sentido de que seria preciso combater a heterogeneidade
entre os alunos, redes e escolas para se chegar aos padrdes de qualidade
educacionais desejados. Isso porque, em seu diagndstico, o Plano Decenal afere
que a desigualdade social entre os estudantes e entre as areas urbanas e rurais,
estédo diretamente relacionados com a baixa qualidade educacional.

Apenas um terco das criangas entre quatro e seis anos de
idade recebe atencdo educativa de boa qualidade. A
distribuicdo social desse servigo é desigual: nas familias de
renda mais baixa, a oferta atende apenas 18% da populagéo
dessa faixa etéria; nas familias com renda mensal per capita

superior a dois salarios minimos, este percentual se eleva a
mais de 60%. (BRASIL, 1993a, p. 20)

O Plano Decenal aponta para esfor¢os associados a promocao de uma
maior equidade dentro cenério educacional, com acdes focais para os alunos
oriundos de familias e comunidades de menor renda. No documento, merece
destaque seu enfoque na “erradicacdo do analfabetismo” e na defesa a

estratégia de “atencéo integral” ao aluno.

A taxa de analfabetismo ndo estd voltada unicamente para o cenario
educacional, mas é internacionalmente utilizada como indicador de
desenvolvimento social, dai seu destaque na Conferéncia Mundial de Educacéao
Para Todos, ocorrida em Jomtien (Tailandia), e, consequentemente, no Plano
Decenal como importante elemento a ser superado (UNESCO, 1990). Dessa

forma, diretrizes associadas a erradicagdo do analfabetismo surgem também

22 Bangladesh, China, Egito, india, Indonésia, México, Nigéria e Paquist3o.

3 0 referido encontro em Nova Déli, em 1993, é uma consequéncia direta da Conferéncia Mundial de
Educacdo Para Todos ocorrida em Jomtien, 1990, e do Plano de A¢Ges aprovado por esta conferéncia
(UNESCO, 1990).
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nos Planos Nacionais de Educacao de 2001-2011 (BRASIL, 2001a) e 2014-2024
(BRASIL,2014).

J& a ideia de “atencéo integral” no Plano Decenal (BRASIL, 1993a) se
aproxima da perspectiva de protecédo social presente nos Centros de Atencéo
Integral & Crianca e ao Adolescente (CAIC) e ao Programa Nacional de Atencao
a Crianca e ao Adolescente (PRONAICA)?4. O CAIC, que sera abordado mais a
frente neste trabalho, apresentava acfes integradas das &reas de educacao,
saude e assisténcia social, sendo marcado pelo envolvimento comunitério; pela
ideia de protecdo da crianca e do adolescente; por atividades de cultura,
desporto e lazer; pela integracdo com organismos nao-governamentais e
agéncias internacionais; bem como pela jornada escolar ampliada (BRASIL,
1993b).

A partir da ideia de atencao integral, o Plano Decenal de Educacéo Para
Todos comecga a discutir a ampliacdo da jornada escolar como um elemento
potencial para a reducao dos efeitos da desigualdade social na qualidade da
educacao: “Cerca de 4,6 milhdes de alunos estudam em escolas que funcionam
com trés ou quatro turnos, em jornadas escolares reduzidas, recebendo,
portanto, insuficiente atencdo pedagogica” (BRASIL, 1993a, p 21). O Plano
Decenal sugere, entdo, que a ampliacdo da jornada escolar, sobretudo para as
comunidades mais pobres, teria o potencial de diminuir as desigualdades
educacionais entre o0s estudantes, impactando diretamente nos indices

relacionados a qualidade educacional.

E clara a influéncia do Plano Decenal, elaborado para o periodo
compreendido de 1993 a 2003, no PNE 2001-2010 (possivelmente até na prépria
LDBEN), o qual traz, inclusive, informacdes que complementam o diagndstico
trazido pelo PNE, tornando-o mais claro. Ha no Plano Decenal, como ha no
Plano Nacional de Educacao, uma ideia de ampliacdo da jornada como uma
espécie de reforco escolar. Como se o0 aumento da jornada se traduzisse

diretamente em mais oportunidades de aprendizagem que, por sua vez,

240 PRONAICA é um programa federal iniciado em 1993, em substituicdo ao Projeto Minha Gente, que
funcionou a partir dos CAICs, que a época do Projeto Minha Gente se chamavam CIACs. Os CAICs eram
instituicdes de educagdo integral com jornada ampliada e contavam com um projeto educaional com
atividades articuladas com as areas da salde, cultura e esporte. (ARRUDA e SANTOS, 2013).
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reverteria em menores taxas de reprovacao que, por fim, resultaria em menores

indices de evaséo e de distor¢do do fluxo escolar.

Entretanto, diferentemente do PNE 2001-2010, que afirma que “a jornada
integral tem dado bons resultados” (BRASIL, 2001a, p. 18) sem mencionar a
quais experiéncias esta se referindo, o Plano Decenal faz mencédo direta ao
PRONAICA e aos CAICs. Consequentemente, o Plano Decenal traz em seu
corpo elementos que apontam para uma formagao escolar mais completa, com
enfoques na saude, cultura, no esporte, no lazer, na cidadania e na formacéo
para o trabalho (BRASIL, 1993b). Dada a influéncia que o Plano Decenal parece
ter tido sobre o PNE, essa pode ser uma importante pista a que tipo de
experiéncias de ampliagdo da jornada o Plano Nacional de Educagéao 2001-2010

se referéncia.

De qualquer forma, seja através dos direitos educacionais universais
estabelecidos pela Conferéncia Mundial de Educacdo Para Todos, da qual o
Brasil é signatario, seja através do processo de redemocratizacdo, marcado pela
Constituicdo de 1988, ocorreu nos anos 1990 um processo de alargamento
democratico na educacdo nacional (NAJJAR, 2015). Esse momento de
expansdo de direitos sociais, € marcado por um grande fortalecimento,
internacional, de politicas de protecdo social voltadas para a crianca e ao
adolescente, com impactos até os dias atuais, em grande medida marcados pela
Convencao Internacional pelo Direito das Criancas, publicada pela ONU em
1989. O ECA (BRASIL, 1990) surgiu naquele mesmo momento imbuido dessas
ideias. E como coloca o DIGAI, “Qualquer politica voltada a crianca e
adolescente tem que falar com a escola, porque lugar de crianca e adolescente
€ na escola. Nao tem alternativa, politica para crianca e adolescente tem que
conversar com a escola”. Nesse sentido, indicadores de desigualdade social, de
acesso e de permanéncia escolar se tornam centrais a essas politicas, sobretudo
quando ha estudos diagnosticos que apontam para a inter-relacdo entre esses

indicadores.

Ainda por volta dos anos 1990, com a universalizacdo do acesso ao
ensino fundamental e o enfoque nas questdes de qualidade do ensino, passaram

a ganhar forca também, no Brasil os discursos que associam mais diretamente
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a ideia de qualidade com a de aprendizagem. Nessa perspectiva, passou a
ocorrer, ndo raras as vezes, um superdimensionamento da avaliacdo, na medida
em gue esta deixa de ser um instrumento pedagdgico dentro do processo de
ensino-aprendizagem, e se torna um indicador puro da qualidade educacional
(MARCHELLI, 2010). Se antes a avaliacdo era tratada enquanto um instrumento
associado as expectativas de padrées de qualidade dentro de determinada
realidade escolar, essa outra vertente da avaliacdo educacional — associada as
perspectivas neoliberais que ganharam forca no Brasil e no mundo na segunda
metade do século XX —, centraliza os instrumentos de avaliacdo e os estipula

como padrées minimos de qualidade (TORRES, 1996).

Com isso, passou a haver uma limitacdo dos sentidos que a ideia de
qualidade pode assumir dentro do processo de ensino-aprendizagem, uma vez
gue os principios e objetivos do processo avaliativo sdo externos ao contexto
escolar e, em parte significativa das vezes, gerais e inflexiveis. Ha nessa
perspectiva, portanto, uma transicdo dos sentidos da avaliagdo enquanto um
meio (uma forma de se chegar & um determinado objetivo), para um fim (o
objetivo em si) (ESTEBAN, 1999). Nesse sentido, a avaliagdo, na medida em
que dita o que € ou deixa de ser qualidade, torna-se norteadora do processo de
ensino-aprendizagem. A escola passa, entdo, a direcionar seus esfor¢cos para
atender aquela avaliagdo, independentemente de seu préprio projeto
pedagégico (MARCHELLI, 2010; SHIROMA e EVANGELISTA, 2011; TORRES,
1996). Nessa logica, o que importa, como coloca o Coordenador Geral, é o
resultado mensuravel pelo instrumento de avaliagdo.

A concepcédo era tecnicista mesmo, de ensinar 0 menino
matematica e portugués... Isso que cai nos concursos. [...] 0
foco, a énfase, seria na matematica e no portugués, para
tentar melhorar essas disciplinas. Porque, para eles, a
educacdo so6 tinha sentido, se o menino fosse bom em
matematica e portugués, o resto é perfumaria. Que € uma
boa parte de como os economistas e esse pessoal de fora da

educacdo pensa a educagdo. Que vocé esta desperdicando
recurso publico [...]. (Coord. Geral)

Nesse contexto, nas politicas educacionais brasileiras, passam a coexistir
duas perspectivas de qualidade bem distintas. Uma preocupada com questdes
de protecéao social, direito a educacao e combate a desigualdade social; e outra

voltada a uma aprendizagem escolar mensuravel e comparavel. (ESTEBAN,
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1999). Ambas se preocupam com os indicadores de repeténcia, evaséo e fluxo
escolar, mas cada uma a seu modo e com suas proprias respostas a essas
guestdes. Representando essa dualidade, surge nas falas do Coordenador Geral
e da DIGAI dois indicadores, ambos com grande visibilidade internacional, que
ja desde essa época marcam fortemente as politicas publicas educacionais. Séo
eles o ja mencionado PISA e o indice de Desenvolvimento Humano (IDH).
A educacao sempre se baseou muito no PISA, nas avaliacdes
internacionais. Eles tém metodologias que ndo sdo bem
adequadas para o Brasil, embora elas sejam flexiveis,
tenham o contexto local. Mas sdo metodologias que nunca
nos tiram da mesma posicao! O Brasil faz, faz, e nunca sai da
mesma posicao! [...] Mas a educacao também faz parte de
outros indicadores... Eu lembro [...] [do diretor da Secad], na

época, das preocupacdes dele... Eu lembro da cara cansada
dele, era quando saia o IDH... (Coord. Geral)

O IDH é um indicador de desenvolvimento criado, em 1990, no &mbito do
Programa das Nag¢des Unidas para o Desenvolvimento (PNUD) que busca medir
o0 nivel de desenvolvimento dos paises, a partir de trés dimensfes: saude,
educacdo e economia®®. Nas palavras de um de seus idealizadores?®, o IDH
busca se constituir em um medidor de desenvolvimento abrangente e voltado
para a populacdo, superando as analises de desenvolvimento social de carater
fortemente economicista (HAQ, 1995). O Programa das Nac¢fes Unidas para o
Desenvolvimento calcula e divulga anualmente o IDH em forma de

ranqueamento entre os paises analisados.

Na educacédo, o IDH consiste no calculo da média ponderada de duas
taxas?’ — alfabetizacdo e escolaridade —, sendo que a primeira, por apresentar
maior ponderacéo, apresenta maior influéncia no seu resultado?®. Em outras

palavras, o IDH, como influéncia as agendas politicas para a educacédo, aponta

%5 As trés dimensdes tem o mesmo peso na equagdo (Edu+Sai+Eco/3). A dimensdo da Saude estd mais
voltada para a mensuragdo da expectativa de vida da populagdo; a da Economia para os valores do
Produto Interno Bruto per capita (HAQ, 1995).

26 0 IDH foi desenvolvido pelos economistas Amartya Sem e Mahbub ul Hag (HAQ, 1995).

27 £ importante mencionar que, neste trabalho, estamos abordando o IDH na forma em que ele se
estruturava a época de andlise. Em 2010 houve mudancas significativas em sua formula, principalmente
no que diz respeito aos indices educacionais, que foram voltados mais para as questdes da permanéncia
na escola e de fluxo escolar.

28 Equacdo do célculo do IDH: (2TA+TE)/3, em que a taxa de alfabetizacdo (TA) se traduz no percentual de
pessoas alfabetizadas com mais de 15 anos e a taxa de escolaridade(TE) corresponde ao percentual de
pessoas entre 7 e 22 anos matriculadas em uma etapa/nivel/modalidade de ensino (HAQ, 1995).
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para medidas de alfabetizacdo, acesso e permanéncia escolar, indo diretamente
ao encontro do estabelecido tanto no Plano Decenal (BRASIL, 1993a) quanto no
Plano Nacional de Educacéo 2001-2010 (BRASIL, 2001a).

J& o Programa Internacional de Avaliacdo de Estudantes (PISA), € uma
inciativa coordenada pela Organizacdo para Cooperacdo do Desenvolvimento
Econdmico (OCDE)?°, que realiza trienalmente uma avaliagdo entre todos os
paises membros no intuito de produzir indicadores comparados de qualidade
educacional (MORGAN, 2015). Assim como o IDH, o PISA trabalha com uma
perspectiva de desenvolvimento social diretamente relacionada a indicadores
educacionais. Contudo, o PISA, na medida em gue se utiliza principalmente de
indicadores de aprendizagem escolar, realizando intercaladamente provas de
portugués, mateméatica e ciéncias, traz uma concepcdo de qualidade

educacional diferenciada.

Se o IDH entendia, em 1990, que a alfabetizacdo, 0 acesso e a
permanéncia escolar consistiam nos principais indicios para se aferir a qualidade
de um contexto educacional, o PISA, por sua vez, trazia o enfoque para a
aprendizagem dos alunos, sobretudo nas areas de portugués e matemética que,
historicamente, sdo as disciplinas escolares de maior interesse do capital
internacional (TORRES, 1996). Ambos os indicadores, segundo o0s
entrevistados, sao centrais para se entender algumas das motivacfes e metas
internas da gestdo do MEC e, consequentemente, das politicas educacionais

pautadas no final do século XX e no XXI.

Analisando a Declaracdo Mundial Sobre Educacdo para Todos
(UNESCO, 1998) e voltando ao Plano Decenal (BRASIL, 1993a), observamos
gue ha nesses documentos uma maior proximidade com as perspectivas do IDH,
focadas na questéo da repeténcia, evasao e fluxo escolar, sobretudo nas areas
de maior pobreza e vulnerabilidade social. Contudo, nos anos 2000, ocorreu em
Dakar, no Senegal, um novo encontro do Educacédo para Todos, com vistas a
avaliar os dez anos passados da primeira conferéncia em Jomtien e (re)planejar

acOes para se atingir os objetivos dessa cupula até 2015, quando ocorreria um

29 A coordenac3o brasileira do PISA é organizada e mantida pelo INEP.
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novo encontro em Incheon, na Coreia do Sul*® (UNESCO, 1998). Como
consequéncia da Conferéncia de Dakar, foi aprovado a Declaracdo de Dakar
Sobre Educacao para Todos (UNESCO, 2000), onde hd um maior destaque a
questbes de aprendizagem escolar, especificamente no que diz respeito a
alfabetizacdo e a matemética, como pode ser visto em seus objetivos.
Melhorar todos os aspectos da qualidade da educacéao e
assegurar exceléncia para todos, de forma a garantir a todos
resultados reconhecidos e mensuraveis, especialmente na

alfabetizacdo, mateméatica e habilidades essenciais a vida.
(UNESCO, 2000)

Anos mais tarde, o MEC lanca o Relatério Educacgéo para Todos no Brasil
2000-2015 (BRASIL, 2014), que traz uma analise dos quinze anos passados da
Conferéncia de Dakar. O documento chama a atencédo pela predominancia em
seu texto de uma preocupacdo com os indicadores de aprendizagem voltados
para o ensino da lingua portuguesa (alfabetizacdo) e da matematica, muito mais
presentes nesse relatdrio do que na propria Declaracado de Dakar. Inclusive, o
Relatério aponta que dos objetivos de Dakar, o voltado para a alfabetizacéo e
para o ensino de matematica (acima destacado) seria 0 mais desafiador para o
cenario brasileiro (BRASIL, 2014).

Passadas as conferéncias de Jomtien e de Dakar, observamos um
fortalecimento da perspectiva de qualidade educacional sob a forma de
indicadores de aprendizagem que, no Brasil, pelo menos pelo que se traduz do
Relatorio Educacdo para Todos no Brasil 2000-2015 (BRASIL, 2014), vem
ganhando especial destaque. N&o € por mero acaso que o Sistema de Avaliacéo
da Educacdo Basica (Saeb)3!, que em 1999 avaliava diversas disciplinas
escolares®?, a partir de 2001 passou a focar apenas as disciplinas de lingua

portuguesa e matematica.

O proprio Relatorio (BRASIL, 2014) aponta o Saeb como um elemento

que foi importante para incorporar a légica do PISA dentro do sistema

30 Ocorre em 2015 a Conferéncia de Incheon, onde se aponta para o acontecimento da précima
conferéncia em 2030 (UNESCO, 2015).

31 Avaliacdo de escala nacional, criada em 1990, tem porobjetivo monitorar bienalmente o desempenho
escolar no Brasil (SILVA, 2010).

32 L ingua Portuguesa, Matemética, Ciéncias Naturais, Fisica, Quimica, Biologia, Histdria e Geografia (INEP,
2018).
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educacional brasileiro, abrindo caminho e criando elementos para que, em 2007,

no contexto do PDE, surgisse o indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica

(IDEB).

Objeto de gradativo aprimoramento e ampliacdo, o SAEB
abriu caminho para introduzir uma cultura de avaliacdo de
larga escala, seguindo o exemplo dos paises vinculados a
Organizacdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento
Econbmico (OCDE). O monitoramento de resultados permitiu
gue fossem instituidos alguns mecanismos de avaliagdo do
desempenho escolar. Ao criar um indice de Desenvolvimento
da Educacéo (IDEB), em 2007, o Brasil pode estabelecer
metas, avaliar e comparar resultados. Tudo isso gerou forte
impacto sobre os indicadores de resultados. (BRASIL, 2014,
p. 17)

Importante destacar no contexto deste trabalho, que o Relatério Educacéo
para Todos no Brasil 2000-2015 (BRASIL, 2014) aponta diretamente o PISA
como uma estratégia indutora de acfes voltadas ao aumento da qualidade do

processo de ensino-aprendizagem.

A busca de “exceléncia para todos” tem caminhado pari
passu com politicas orientadas para obtencéo de “resultados
reconhecidos e mensuraveis”. Merece registro a criacdo do
IDEB, que combina informacdes sobre desempenho em
exames (SAEB) e informagbes sobre rendimento escolar
(aprovacdo). Nessa mesma perspectiva, 0 pais passou a
integrar iniciativas como o Programa Internacional de
Avaliacdo de Estudantes (Programme for International
Student Assessment — PISA). Combinando sistemas de
afericdo nacional e internacional, o Brasil teve a oportunidade
de analisar seus resultados e estabelecer metas de curto,
médio e longo prazos para o desempenho do conjunto dos
sistemas educacionais. [...] Considerando-se 2005 como ano-
base inicial, metas de desempenho foram estabelecidas para
um horizonte de 15 anos [...] De maneira geral, pode-se dizer
gue a definicdo de metas para o desempenho de estudantes
brasileiros foi um passo importante para a conquista da
qgualidade na educacéo. (BRASIL, 2014)

Conforme previamente apresentado, o IDEB é um indice de grande

relevancia para este trabalho, dado seu protagonismo dentro do PDE, ndo s6

como principal indicador de qualidade dentro do Plano, mas também como foco

de seus objetivos. Dessa forma, as agdes do PDE, e nelas o proprio Programa

Mais Educacao, devem impactar positivamente este indice.
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Na pratica, o IDEB avalia apenas dois componentes, a taxa de rendimento
escolar®® e a média de desempenho nas avaliagcbes de escala nacional®
(BRASIL, 2007f). Preocupa-se, portanto, com os indicadores padronizados de
aprendizagem e com o fluxo escolar, juntando, tanto elementos presentes no
IDH, quanto no PISA. Dessa forma, o IDEB mantem o enfoque no aprendizado
das disciplinas de lingua portuguesa e matemética, mas também da visibilidade
e atencdo as questdes do fluxo escolar, associadas a evaséo e a repeténcia, e,

consequentemente, as questdes de pobreza e vulnerabilidade social.

O grande indicador que a gente teve — acho que foi uma
grande construcao da educacéo brasileira, um grande avanco
—, foi o IDEB. Dai se comecou a focar cada escola, o quanto
melhorou e o quanto estagnou, ou até piorou na educagéo.
Antes ndo tinhamos nenhum indicador, né? [...] Foi uma
sacada bem legal, mas teriamos que continuar juntos
pesquisando e estudando para aperfeicoar o modelo... Mas
nao, parou! O projeto que fizeram parou! O IDEB parou e a
gente sabe que tem muito problemas, mas, para época, foi
muito revolucionario. Na época o que as pessoas faziam? Ou
elas olhavam a avaliagdo pela questdo das notas da Prova
Brasil ou olhavam pela evaséo... A sacada de juntar as duas
coisas... [..] as politicas publicas - e o Mais
Educacao néo fugiu disso —, foram medidos pelo IDEB desde
bem no comeco e, ai, era facil mensurar, porque olhavamos
as escolas do Mais Educacédo... Temos estudo sobre isso. A
gente mostrou que as escolas do Mais Educag&o avancaram
no IDEB mais do que as outras. (Coord. Geral)

Quando comegou [0 PME] a gente recebeu muito pedido de
adesdo, eu me lembro de conversar com a secretaria do Rio
de Janeiro, que pouco depois da gente comecar o Mais
Educacéo, comecou a fazer as Escolas do Amanh& com uma
l6gica um pouco proxima da educacdo integral... a gente
discutia critérios de ingresso de escolas e ela argumentava e
a gente ia abrindo excesséo e eu me lembro que eu falava
para a [Diretora de Curriculo e Educagéo Integral]: “Tem que
ter um caderninho das nossas excessoes... porque a gente
inclui tal escola em tal lugar, porque tal coisa.. porque cada
uma das diferentes regides do pais, vocé fazia em recorte por
IDEB, por IDH e por outras variaveis, como fragilidade da
regido [...]". (DIGAI)

Essa dualidade do IDEB esta presente na estrutura do Programa Mais
Educacdo, onde ha um enfoque nas escolas e alunos em situacdo de maior

vulnerabilidade social e/ou com altos indices de evasao escolar, conforme é

33 Calculada a partir dos indices de aprovacdo e evasdo publicados pelo Censo Escolar (BRASIL, 2007f).
34 Mais especificamente, nos exames nacionais padronizados aplicados pelo Inep: Prova Brasil (para IDEB
de escolas e municipios) ou Saeb (para IDEB de estados e o nacional) (BRASIL, 2007f).
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possivel constatar na Portaria Interministerial n° 17/2007 (BRASIL, 2007a), no
Decreto n° 7.083/2010 (BRASIL 2010a) e, até mesmo, no Manual Passo a Passo
(BRASIL, 2011a), entre outros documentos.

Considerando-se o objetivo de garantir o direito de aprender,
incidindo-se na diminuicdo das desigualdades educacionais
por meio da ampliacdo da jornada escolar na perspectiva de
educacdo integral, recomenda-se adotar como critérios para
definicdo dos estudantes do Programa Mais Educacédo, no
caso de a escola optar por ndo atender a totalidade de seus
estudantes:

— estudantes que estdo em situacdo de risco e
vulnerabilidade social;

— estudantes que congregam, lideram, incentivam e
influenciam positivamente seus colegas;

- estudantes em defasagem ano escolar/idade;

- estudantes dos anos finais da 12 fase do ensino
fundamental (42série / 5°ano) e da 22 fase do ensino
fundamental (82 série/ 9° ano), entre 0s quais ha maior saida
extemporanea; [séries avaliadas pelo Saeb e com impacto
direto no IDEB]

- estudantes de séries/anos nos quais sdo detectados indices
de saida extemporanea e/ou repeténcia;

- estudantes que demonstram interesse em estar na escola
por mais tempo; (BRASIL, 2011a, p.14-5, Grifos nossos)

E possivel constatar também uma énfase do Programa Mais Educac&o

nas questbes de aprendizagem mensuravel, vide o enfoque nos alunos em

turmas a serem avaliadas pelo Saeb (conforme recorte do Manual Passo a

Passo supracitado) e a obrigatoriedade do macrocampo de Acompanhamento

Pedagogico, que tinha por objeto atividades de reforco educacional (BRASIL,

2011a).

A principal disputa eu ja mencionei, que era essa visao de que
0 Mais Educacéo devia ser um programa de reforco escolar,
de atividades complementares sobretudo para reforgar aquilo
gue a escola fazia. E eu me lembro de fazer esse debate
seriamente com o [ministro], dizendo “Bom, se fosse bom néo
precisava reforgar”. Tanto que o primeiro macro campo, do
gual ele ndo abria méo e acaba se estabelecendo assim é o
acompanhamento pedagdgico, que se queria reforco escolar
e eu dizia essas palavras ndo sdo inocentes, as palavras vem
carregadas de sentidos e significados histéricos. E a ideia era
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mesmo que a gente fizesse... no centro dessa disputa, a ideia
gue estava posta era que fosse a ampliacdo do tempo para
uma modificagdo estrutural na escola em embate com
agueles que achavam que o mais tempo tinha que ser pra
melhorar os indicadores de portugués e matematica, isso era
claro no Ministério. (DICEI)

O excerto apresenta que, na visdo da entrevistada, constituiu-se na maior
disputa em torno do Mais Educacéo: se a ampliacdo da jornada para o tempo
integral deveria contemplar basicamente atividades de refor¢o escolar de modo
a preparar os alunos para o enfrentamento dos indicadores de portugués e
matematica ou se este tempo deveria vir ao encontro de uma mudancga de cunho

mais estrutural da escola?

Nesse sentido, convém evidenciar que ao se comparar a Portaria
Interministerial n°® 17/2007 (BRASIL, 2007a) e o Decreto n° 7083/2010 (BRASIL
2010a), logo em seus artigos 1°, veremos que a Portaria institui como objetivo
do PME a “formacao integral de criangas, adolescentes e jovens, por meio da
articulagao de agdes, de projetos e de programas”, e o Decreto, trés anos depois,
determina que:

O Programa Mais Educacao tem por finalidade contribuir para
a melhoria da aprendizagem por meio da ampliacdo do tempo
de permanéncia de criangas, adolescentes e jovens

matriculados em escola publica mediante oferta de educacgéo
basica em tempo integral. (BRASIL 2010a)

A finalidade estabelecida pelo Decreto n° 7083/2010 d4& um outro tom ao
Programa Mais Educacéo e, pela forma em que se escreve, parece ter a intencao
de reorientar a trajetéria do programa, focando mais na ampliacdo da jornada
para o tempo integral, no possivel detrimento de uma proposta voltada para a

educagéo integral.

Como a DICEI aponta, essa dualidade de intencbes dentro do Programa Mais
Educacdo ndo era ingénua, marcando um espaco de muita disputa, sobretudo
guando esses indicadores de qualidade mensuravel (IDH, PISA, Saeb, IDEB, por
exemplo) ndo s&o instrumentalizados para avaliar as atividades nao
propedéuticas do Programa. Talvez o episédio mais icbnico desse embate tenha

sido a divulgacdo do Relatério de Avaliagdo Econdmica e Estudos Qualitativos
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(FUNDACAO ITAU SOCIAL, 2015), publicado pelo Itati Social com a parceria do
Banco Mundial, que aponta para impactos negativos do PME tanto nos

indicadores de aprendizagem quanto de evaséao escolar de seus alunos.

Para o conjunto de escolas investigado, concluimos que a
participacdo no Mais Educag¢do, na média, ndo causou
impactos nas taxas de abandono escolar ou nas notas de
Portugués e gerou impactos médios negativos nas notas de
Matematica. Os impactos negativos sobre o desempenho
académico do aluno sdo mais fortes no curtissimo prazo,
sugerindo que os efeitos negativos sobre a aprendizagem
podem ser reduzidos a medida que o programa se consolida
e aprimora sua implementacdo. Também concluimos,
principalmente no que se refere ao 5 ° ano, que as escolas
gue gastam mais recursos financeiros por aluno tendem a
reduzir as taxas de abandono, e que as que optam por
atividades de Portugués e/ou Esporte tendem a ter maiores
impactos negativos nos resultados das provas. (FUNDACAO
ITAU SOCIAL, 2015)

Na fala do Coordenador Geral:

Foi o seguinte, a gente ja ndo tinha dinheiro para nada, o
Banco Mundial queria pesquisar o Mais Educacéo, eu abri as
portas para eles olharem e eles assim... A principio, eles se
mostraram muitos legais. Interessante que eles queriam
inclusive o modelo do Mais Educacéo, educacao integral do
Brasil, para outros locais. [...] Ai eles fizeram aquela pesquisa
[...] E foi ai que eles cravaram o pé sobre o Mais Educacéo.
Aqguela pesquisa do Itad... Aquela pesquisa que ficou famosa
pelo Itau [...] E ai o que é que eles bateram bem forte? O
argumento central é que ndo dava resultado para a
aprendizagem do aluno. Inclusive induziu o ministro [a época
ja era o Mercadante e ndo mais o Haddad] a dizer que
“capoeira, esse negocio, era bobagem” e ao invés de ficar
jogando capoeira e fazendo brincadeira na escola, os
meninos tém que aprender a matematica e o portugués, que
€ 0 que realmente interessa para a educacao brasileira.

Em realidade, para os entrevistados, o enfraquecimento do PME fazia
parte, de forma inexplicita, da agenda politca do mandato do ministro
Mercadante. Para eles, inclusive, o Relatério do Ital Social ndo expressa a
realidade do PME, uma vez que as escolas que aderiram ao programa, nas
analises do MEC, teriam tido um desempenho superior as demais no IDEB.

O Mais Educacdo sofreu muito, principalmente nas novas
gestdes que chegaram depois. Eu lembro desse ultimo
secretario, [...] que ndo dizia que o programa ia acabar, mas

fazia tudo contra. Foi o Mercadante. [...] Ai, eles distorceram
a pesquisa, porque a estatistica também pega e faz o que
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quiser... Tu massacra os numeros até eles dizerem o que tu
quiser. [...] E temos estudo sobre isso e a gente mostrou que
as escolas do Mais Educacdo avancaram no IDEB mais do
gue as outras. (Coord. Geral)

E o programa a meu ver, tomou um tiro terrivel quando o
Mercadante cedeu a uma noticia de jornal. Aquilo para mim
foi lamentavel, uma noticia de jornal com um estudo muito
pouco consistente do Banco Mundial e do Ital Social, se eu
nao estou enganado, a respeito do Mais Educacéo, dizendo
gue ndo ha ganho de aprendizagem e o Mercadantes disse
gue ia transformar tudo em portugués e matematica para a
Prova Brasil. Entao, para mim, ali foi 0 nosso préprio governo
gquem deu o primeiro movimento no sentido da extincdo
daquilo que significava o Mais Educacdo como projeto
educacional. (DIGAI)

Nés fizemos um estudo comparando o IDEB 2007, 2009 e
2011 e ha um mapa sim, das escolas que implementaram o
Mais Educacdo e elas avangcam mais do que as outras na
proficiéncia do portugués e da matematica, nao por trabalhar
com foco no portugués e na matematica. [...] A entrada do
Ministro Mercadante, em 2012, ela é terrivel pro Programa
Mais Educacéo, ele vai trazer uma outra visdo e comega a
fechar as portas, inclusive a equipe comeca a ser dizimada,
mas a gente tem um periodo extraordinario de 2007 ao inicio
de 2013... (DICEI)

A disputa pela implementacdo e fortalecimento do Programa Mais
Educacao no contexto do PDE, se enfraquece com a saida do ministro Fernando
Haddad em 2012, que era um entusiasta da educacao integral e peca chave a
frente do Programa. Para o Coordenador Geral, conforme serd possivel
constatar a seguir, com a saida do ministro, ganham forca os interesses de
outros agentes e outras concepcoes de qualidade de ensino, sobretudo as do
Todos Pela Educacédo, que lutava para dar espaco e visibilidade a politicas

publicas de alfabetizacao.

Eu lembro, até na troca de secretario, que a gente teve
extrema dificuldade, foi quando saiu o André Lazaro [da
Secadi] e veio o da Alfabetizacdo na Idade Certa de Sé&o
Paulo, que era do SESI [Cesar Callegari, para a SEB/MEC]
[...] Ele [secretério da SEB] conversava muito com o pessoal
la do Todos Pela Educacdo... eles tinham certeza que
alfabetizacéo na idade certa ia mudar a educacao brasileira.
[...] Eu lembro até que o César falava para Jaqueline assim:
“Jaqueline tu ja colocou teu nome na educagao brasileira
[com o PME], agora deixa eu colocar o meu por aqui!”. Por
isso que nunca foi casado [o PME com a alfabetizagéo]... Por
exemplo, como é que se faz um programa de alfabetizacéo
na idade certa [...] com a ideia de que os meninos fossem
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alfabetizados até o terceiro ano, quando se tem um programa
de educacgédo integral, e ndo se faz as coisas junto,
entendeu? Esse é um bom exemplo para fortalecer, aquilo
gue eu falei: que se cada gestor que chega quer colocar o seu
rétulo no programa, entéo se comeca a falar de outras coisas,
colocar outras coisas que ndo sao mais aquela prioridade
entendeu? Entdo ai jA comeca a ter um decréscimo [...] Ai as
ideias deles sdo aquelas mais genéricas, eu lembro muito das
ideias do Todos que a alfabetizacdo... E um pouco também,
eu tive uma passagem no Instituto Ayrton Senna, eu trabalhei
com o Jodo Batista Oliveira, que é do Alfa e Beto... Entdo, o
Joé&o Batista era o mentor de muitas ideias ali, que surgiram
na educacdo. Ele tinha bastante influéncia, porque ele foi o
consultor do Banco Mundial, um dos principais consultores do
Banco Mundial, e a ideia de alfabetizar os meninos era uma
ideia muito forte. (Coord. Geral)

Como os indicadores aqui abordados apontam, a alfabetizacdo € um
elemento central para os indices nacionais e internacionais de desenvolvimento
social e de qualidade da educacao. As trés Conferéncias do Educacao para
Todos, organizadas pela Unesco, com apoio e participagéo do Unicef e do Banco
Mundial, com mais de 160 paises associados e com novo encontro previsto para
2030, também dao grande visibilidade e relevancia internacional a tematica da
alfabetizacdo (GADOTTI, 2000). Por sua vez, o préprio PMCTPE tem uma
presenca forte de diretrizes e metas voltadas para a alfabetizacdo, muito mais
do que a ampliacdo da jornada escolar ou de concepc¢des de formacao integral.
Nesse sentido, € compreensivel que concepcdes mais liberais de educacao
tentem cooptar o espaco e o0s recursos oriundos do sucesso do Programa Mais
Educacao para projetos de maior consonancia com o empresariado nacional e o

capital internacional.

Nesse contexto, a alfabetizacdo € um indicador mensuravel prioritario e
de grande visibilidade no cenério politico-educacional. N&o é a toa que o Todos

Pela Educacao instituiu em sua meta 2:

2. Toda crianca plenamente alfabetizada até os 8 anos

Até 2010, 80% ou mais, e até 2022, 100% das criancas
deverdo apresentar as habilidades basicas de leitura, escrita
e matematica até os 8 anos ou até o final do 2° ano do Ensino
Fundamental. (TODOS PELA EDUCAGAO, 2013)

Meta que inclusive posteriormente estaria presente no Plano Nacional de
Educacéo de 2014-2024 (BRASIL, 2014, Meta 5). E nesse sentido que parece
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haver um interesse do Todos Pela Educacéo pelo espaco e recursos do PME,
que, em 2012, com a saida do Haddad e vinda do Mercadante, culmina no Pacto

Nacional pela Educacao na Idade Certa (PNAIC).

E ainda curioso que o Todos Pela Educacao tras em suas concepcoes, e
isso fica evidente na ja referida meta voltada a alfabetizacdo até os 8 anos, o
conceito de alfabetizacdo matematica (TODOS PELA EDUCACAO, 2013)
agregada a ideia classica de alfabetizacao voltada a leitura e a escrita. Elemento
esse que evidencia a aproximacdo do Todos Pela Educacdo a perspectiva de
qualidade educacional voltada a aprendizagem propedéutica mensuravel. Dai a
disputa com o PME por sua dimensao formativa voltada a educacao integral e a
padrbes de qualidade voltados a ampliacdo dos direitos sociais e o combate a

vulnerabilidade.
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4.3 Influéncias Internacionais

Na secdo anterior, que trata da influéncia de indicadores educacionais
sobre o Programa Mais Educacdo, ja podemos perceber a presenca de
organismos internacionais no que diz respeito as concepc¢des por detras das
politicas publicas educacionais brasileiras. Nesta nova passagem, serao focados
alguns outros elementos da agenda internacional para a Educacédo, que, em
maior ou menor escala, influenciaram o surgimento do PME. Serdo aqui
abordados o movimento das Cidades Educadoras, o Forum Mundial de
Educacdo, a Organizacdo dos Estados lbero-Americanos para Educacéao,
Ciéncia e Cultura (OEIl), a Organizacdo Internacional do Trabalho (OIT) e o
surgimento e fortalecimento de politicas publicas de ampliacdo da jornada

escolar na América Latina.

O movimento das Cidades Educadoras teve inicio em 1990 com o |
Congresso Internacional de Cidades Educadoras e a criacdo da Associacao
Internacional de Cidades Educadoras (AICE), ambos sediados em Barcelona, na
Espanha. O movimento conta com a participacdo de diversas cidades ao redor
do globo e levanta em sua bandeira, como seu nome sugere, o conceito de

cidade educadora.

A cidade dispde de inimeras possibilidades educadoras. A
vivéncia na cidade se constitui num espaco cultural de
aprendizagem permanente por si s6, “espontaneamente”: “ha
um modo espontaneo, quase como se as Cidades
gesticulassem ou andassem ou se movessem ou dissessem
de si, falando quase como se as Cidades proclamassem
feitos e fatos vividos nelas por mulheres e homens que por
elas passaram, mas ficaram, um modo espontaneo, dizia eu,
de as Cidades educarem”. Mas a cidade pode ser
“intencionalmente” educadora. Uma cidade pode ser
considerada como uma cidade que educa quando, além de
suas fungdes tradicionais — econbmica, social, politica e de
prestacdo de servicos — exerce uma nova fungdo cujo
objetivo é a formacgéo para e pela cidadania. [...] Podemos
falar em cidade que educa quando ela busca instaurar, com
todas as suas energias, a cidadania plena, ativa; quando ela
estabelece canais permanentes de participacéo, incentiva a
organizacgao das comunidades para que elas tomem em suas
maos, de forma organizada, o controle social da cidade. Essa
ndo € uma tarefa “espontanea” das cidades. Precisamos de
vontade politica e de uma perspectiva histérica. (GADOTTI,
2006, p. 134-136)
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Uma cidade educadora seria, portanto, um projeto ndo s6 educacional,

mas cidaddo, na medida em que busca articular a escola e a sociedade,

formando redes e parcerias que possibilitariam uma nova perspectiva de

Educacao.

O grande desafio da escola numa cidade educativa é traduzir
esses principios em experiéncias praticas inovadoras, em
projetos para a capacitacdo cidadd da populacdo, para que
ela possa tomar em suas maos os destinos da sua cidade.
Diante dos novos espacos de formacédo criados pela
sociedade da informacéo, ela os integra e articula. Ela deixa
de ser “lecionadora” para ser cada vez mais “gestora” da
informacdo generalizada, construtora e reconstrutora de
saberes e conhecimentos socialmente significativos.
Portanto, seu papel é mais de articuladora da cultura, de
dirigente e agregadora de pessoas, movimentos,
organizacoes e instituicdes. (GADOTTI, 2006, p. 136-138)

Nesse esforco haveria um redimensionamento da educacao escolar, que

incorporaria os espacos e dinamicas da cidade ao curriculo e projeto pedagdgico

das escolas, expandindo seus sentidos e possibilidades. Tal perspectiva permite

que a escola promova atividades formativas que, muitas vezes, seriam

demasiado dificeis ou custosas de serem desenvolvidas de forma adequada

dentro do espaco escolar.

Com congressos bienais realizados em diferentes cidades do mundo, foi

em 1994, em Bologna, na Italia, no Ill Congresso Internacional de Cidades

Educadoras, que o Movimento lancou a Carta das Cidades Educadoras®® (AICE,

1994), breve documento que elencou os principios essenciais das Cidades

Educadoras. Logo no primeiro paragrafo de seu predmbulo, a Carta afirma que:

Hoje mais do que nunca as cidades, grandes ou pequenas,
dispdem de inimeras possibilidades educadoras, mas podem
ser igualmente sujeitas a forcas e inércias deseducadoras. De
uma maneira ou de outra, a cidade oferece importantes
elementos para uma formagéo integral: € um sistema
complexo e ao mesmo tempo um agente educativo
permanente, plural e poliédrico, capaz de contrariar 0s
factores deseducativos. (AICE, 1994)

A carta aponta a cidade como um elemento importante para que se atinja

uma formacéo integral dos sujeitos, dado, sobretudo, sua pluralidade de

35 Lancgada a partir da revisdo da Carta Inicial do movimento, produzida em 1990, a partir da | Conferéncia

(AICE, 1994).
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espacos, marcados por diferentes tipos de praticas/conhecimentos, e pela
natureza civica e cultural dessas atividades. Essa concepc¢édo de transformacéao
dos espacgos comunitarios em espacos educativos se torna importantissima para
a forma na qual, posteriormente, viriam a se estruturar os programas de
educacao integral no cenario brasileiro (CABEZUDO, 2004; COELHO, 2009b;

CAVALIERE, 2014), conforme sera abordado na proxima secao.

No Brasil, esse movimento comegou a ganhar forga a partir do primeiro
encontro do F6érum Mundial de Educacdo (FME), em 2001, com a posterior
adesdo de varias cidades brasileiras, ao longo dos anos (GADOTTI, 2006). E
importante frisar a importancia do FME para a consolidacdo do movimento de
Cidades Educadoras no Brasil. Em 2001, ocorreu em Porto Alegre/RS o primeiro
encontro do Férum, fato que levou a adesdo dessa cidade a Associacao
Internacional de Cidades Educadoras; em 2006, houve um encontro do Férum
em Nova Iguacu/RJ, impactando, naquele mesmo ano, na criagdo do Programa
Bairro-Escola; ainda em 2006 surgiu em Belo Horizonte, que a época ja era
membro da AICE, a iniciativa do Programa Escola Integrada, que, assim como o
Bairro-Escola, continha forte influéncia das Cidades Educadoras, como veremos
mais adiante; em 2008, ocorre o X Congresso Internacional de Cidades
Educadoras, em S&o Paulo, que influenciou a cidade-membro a implementar
experiéncias do Bairro-Escola em seu territério (NUEVAMAERICA, 2008).

O FME é um coletivo internacional formado por organizacdes e atores da
sociedade civil. Com origem na América Latina, atualmente o Férum é composto

por mais de 100 paises.

Em encontros regionais e mundiais, um conjunto de atores
sociais vinculados ao campo da educacéo assumiu, a partir
daquele objetivo central e de teméaticas especificas, a
confrontagéo com as politicas educacionais
do neoliberalismo, delineando alternativas democraticas para
a constituicdo de uma educacao publica de qualidade para
todos. Entendido como um processo de mobilizacdo e
articulac@o politica de caréater pluralista e autogestionario, o
FME busca construir uma plataforma mundial de lutas pelo
direito a educacao. (STUBRIN, 2006)

Nesse sentido, ha uma constante busca por parte do FME por concepcoes
mais democraticas de educacdo, que venham na contramao dos projetos

educacionais de cunho neoliberal, sobretudo as perspectivas educacionais
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disseminadas pelo Banco Mundial e o Fundo Monetario Internacional,
especialmente ao longo dos anos 1990 (GADOTTI, 2006). Dai, a aproximacao
do FME a perspectiva das Cidades Educadoras, entendendo o movimento como
um espaco anti-hegemonico de disputas por politicas educacionais de cunho

progressista e democrético.

Vale mencéo que, em seu primeiro encontro, em 2001, o Férum Mundial
de Educagdo se debrugcou sobre dois temas: educacdo integral e
intersetorialidade (NUEVAMAERICA, 2008). De forma que j& articulava
conceitos que, alguns anos depois, seriam pilares fundantes para o Programa
Mais Educacéo. E interessante apontar que todos os encontros no Brasil do
Férum Mundial de Educacéao, analisados por este trabalho®, aconteceram em
cidades governadas pelo PT, apontando para uma articulacao forte entre o
Partido e o Forum, o que ndo seria inesperado, dado a presenca forte de
movimentos sindicalistas no interior do FME (STUBRIN, 2006).

Se a interrelacéo entre o Forum Mundial de Educacéo e o movimento das
Cidades Educadoras é pautada pela prerrogativa de combater as perspectivas
neoliberais de privatizacdo e mercantilizacdo da educacdo publica, apontando
para o fortalecimento da educagdo como um direito social, é curioso que o
conceito de Cidades Educadoras tenha ganhado visibilidade internacional a
partir da UNESCO que, apesar de suas diferencas com o BM e o FMI, ainda &
um organismo internacional de cunho liberal (HIDALGO, 2005; TORRES, 1996).
Se, por um lado, é possivel identificar um viés emancipador e democratico na
concepcao das Cidades Educadoras (GADOTTI, 2006), ha uma preocupacéo
com o fortalecimento das influéncias do terceiro setor sobre a educacao a partir
da transferéncia de encargos do Estado para organizac¢des sociais (HIDALGO,
2005).

Ha uma concepcdo neoliberal da cidade que a considera
apenas como um mercado. Nesse caso, a pedagogia
neoliberal objetiva formar consumidores para o mercado. Ha

uma concepc¢ao emancipadora da cidade que ja vem sendo
defendida desde os anos 1970. Foi Edgar Faure, em seu

36 No Brasil foram sediados 4 Féruns Mundiais de Educacio - Porto Alegre 2001, Porto Alegre 2003, Porto
Alegre 2004 e Belém, 2009 — e 11 Féruns Regionais. Foram analisados neste trabalho os féruns de Porto
Alegre 2001, Porto Alegre 2003, S3o Paulo 2004 (Regional), Porto Alegre 2004, Nova lIguagu 2006
(Regional), Nova lguagu 2008 (Regional).
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Relatério preparado para a Unesco, no Ano Internacional da
Educacdo (1970), e publicado em 1972 com o titulo
“Apprendre a Etre”¥, que utiliza pela primeira vez a expresséo
‘cidade educativa®, referindo-se a um processo de
“‘compenetragao intima” entre educacdo e “vida civica”.
(GADOTTI, 2006, p. 136)

Em realidade, a Unesco ja vinha, desde a década de 1960, trabalhando
com os conceitos de “educacédo permanente” e “rede social” que, em grande
medida, fundamentam o conceito de “formacado completa” e “cidade educativa”
apresentada por Faure (HIDALGO, 2005).

El tercer postulado es que el desarrollo tiene por objeto el
despliegue completo del hombre en toda su riqueza y en la
complejidad de sus expresiones y de sus compromisos:
individuo, miembro de una familia y de una colectividad,
ciudadano y productor, inventor de técnicas y creador de
suefios. Nuestro ultimo postulado es que la educacioén, para
formar a este hombre completo cuyo advenimiento se hace
mas necesario a medida que restricciones cada dia mas
duras fragmentan y atomizan en forma creciente al individuo,
s6lo puede ser global y permanente. Ya no se trata de
adquirir, aisladamente, conocimientos definitivos, sino de
prepararse para elaborar, a todo lo largo de la vida, un saber

en constante evolucion y de «aprender a ser». (UNESCO,
1973, p.16-17)

Se, por um lado, ha no conceito de Cidades Educativas® o entendimento
de uma educacdo mais completa, voltada para as multiplas dimensfes do
sujeito, ha também uma perspectiva no Relatério Aprender a Ser (UNESCO,
1973) de subordinacdo dessa formacao escolar ao desenvolvimento econémico
(HIDALGO, 2005; RODRIGUES 2009). Dai, talvez, possa haver uma
contradicdo, ou ao menos uma ambiguidade, no pensamento de Faure, que vem
de uma vertente socialista de pensamento, que facilite a articulacdo de sua a

obra pela Unesco.

De qualquer forma, € inegavel a centralidade da Unesco na disseminacao
e fortalecimento do movimento das Cidades Educadoras, dando-lhe sustento e
visibilidade internacional, ainda que na contram&o do discurso neoliberal

proposto por organismos como o0 Banco Mundial, que, a época do surgimento do

37 “pprender a Ser”

38 Aqui se refere ao conceito de Faure, nos anos 1970, e ndo ao conceito de Cidades Educadoras que se
firma anos mais tarde em 1990.
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movimento das Cidades Educadoras, sustentava um discurso contrario a

qualquer tipo de reforma educacional (HIDALGO, 2005).

Quando analisadas as entrevistas, observa-se que, em sua maioria (3 das
4), ndo reconhecem a influéncia de organismos ou experiéncias internacionais

na constituicdo do Programa Mais Educacao.

N&o acho que sejam influéncias internacionais [...] as vezes,
em bancas, as pessoas tém dito que sdo demandas dos
organismos internacionais pra capturar o tempo dos
estudantes. E, nés construimos um tempo educativo que era
um tempo de muitas expressdes, de muitas possibilidades. O
gue 0s organismos internacionais, que trabalham na légica de
aprofundar a exploracdo do Brasil, tém feito é aprofundar a
l6gica das avaliagbes, das exigéncias de portugués e
matematica. Exemplo claro esta na prépria reforma do ensino
médio, do descalabro, desse minimum minimorum, que é
essa Base Nacional, que sai agora, do ensino médio. (DIGAI)

O que que acontece com esse carater de experiéncias
internacionais? Sabe, Alexandre, a nossa experiéncia é muito
jabuticaba. E uma questdo meio que nossa, meio que
pensada para o Brasil, numa interlocucédo pensada para o
Brasil. O Ministério da Educagédo que eu conheco, que eu
participei, tem uma relacdo mais interna do que externa.
Nunca se volta para fora e tem uma relacdo com outros
paises. N&do é feita a partir de um processo de educacdo
comparada, é feito mais um processo de... quem gque é a Bola
da vez. (DICEI)

Entretanto o Coordenador Geral, talvez por sua visdo mais administrativa
elou por ter trabalhado mais tempo junto ao Programa Mais Educacao, aponta
para a presenca e influéncia direta ou indireta de algumas instituicbes
internacionais, tendo, inclusive, participado diretamente do Férum Mundial de
Educacao, em 2006, ocorrido em Nova Iguacu. Dessas entidades internacionais,

ha mencdo a Unesco, a Organizacdo Internacional do Trabalho (OIT) e a

Organizacéao de Estados Ibero-Americanos (OEI).

De acordo com o Coordenador Geral, tanto a Unesco quanto a OIT séo
instituicbes importantes dado suas influéncias a dois distintos programas que,
na fala do entrevistado, foram importantes na posterior constituicdo do Programa

Mais Educacao: o Escola que Protege, que foi acompanhado de perto pela OIT,
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dado seu potencial para o combate ao trabalho infantil®*®; e o Escola Aberta, que
foi lancado a partir da experiéncia Escola de Portas Abertas, realizada pela
Unesco, em Recife. Ambos os programas, assim como 0s jA& mencionados
Bairro-Escola e Escola Integrada, surgem na fala dos entrevistados como
experiéncias muito influentes ao Programa Mais Educacéo e, por isso, seréo

devidamente abordados na proxima secao.

Para além dessas experiéncias, ha uma outra questdo trazida pelo
Coordenador Geral, referente a métodos de se agilizar a execucado do dinheiro

publico, que aponta para a aproximac¢ao do MEC a organimos internacionais:

[...] a primeira solu¢cdo que ndés pensamos era repassar O
dinheiro do Mais Educacédo para a Unesco e a Unesco pegar
e distribuir: fazer a contratagéo de monitores, fazer o dinheiro
ficar mais flexivel, sendo teria que entrar na 86664, licitacéo,
etc. E um negécio doido. E a Primeira ideia foi essa, s6 que
[chefia imediatamente superior] batia o pé que ndo, que o
dinheiro publico n&o podia ir, porque tem os overheads*.
Eles nao ficam la trabalhando 100% de graca, tem uma parte
deles para gerenciar esse recurso. [...] Mas mesmo assim,
parte do recurso foi para Unesco, que foi recurso
para Prodoc*?, para contratar pessoas que trabalharam com
essa tecnologia, que o MEC ndo dominava tdo bem nas
primeiras versdes do Mais Educacgdo. Foi um Prodoc com a
Unesco, entdo a gente contratava consultores e a Unesco
dava pitacos sim. [...] Entdo colocava recurso, mas muitas
coisas a [chefia imediatamente superior] batia de frente e
comecou a substituir a Unesco pelas universidades, porque
as Universidades tém o perfil muito mais de formacéo, até de
critica mesmo, né? A especialidade da Unesco nédo € essa,
ela era, e assim também falando um pouco dos bastidores,
era uma barriga de aluguel, ela fazia um pouco do que a gente
dizia... Porque a gente precisava contratar consultores, a
gente abriu os editais... “Oh, precisamos de pessoas que
entendam de educacgdo integral e cultura para trabalhar,
fomentar esse macrocampo, essas atividades”. [...] mas tinha

3% 0 Programa Escola que Protege contou com apoio da OIT Brasil, principalmente, no que diz respeito a
disponibilizacdo de dados georeferenciados e mapas estatisticos de indicadores referentes a tabalho
infantil e violéncia contra criangas e adolescentes. Esses dados, levantadas a partir de programas e agoes
da OIT no Brasil, foram importantes ao Escola que Protege, por exemplo, para a definigdo dos municipios
que receberiam atencgdo prioritaria do Programa (BRASIL, 2008b).

40 | ej Federal n° 8.666/1993, institui normas para licitacdes e contratos da Administracdo Publica.

41 0 termo overhead se refere & gastos que n3o estdo relacionados a atividade primaria de um trabalho
(funcionarios, material, servicos). Ha dois tipos de overhead: Field overhead - corresponde a nossa
Administracdo Local, ou seja,o custo de pessoal de supervisdo, geréncia e administracdo da obra, e as
despesas gerais (luz, agua, material de escritdrio, etc.); Home office overhead - este, sim, é o equivalente
a nossa Administragdo Central, ou seja, o rateio do custo da matriz entre as diversas obras (MATTOS,
2014).

42 programa de Apoio a Projetos Institucionais com a Participacio de Recém-doutores.
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muitas pontas, porque a Unesco ainda queria mandar no
programa e isso tem dedo [nome da chefia imediatamente
superior], porque ela ndo deixava. Devido a esses embates,
a gente foi se afastando. Tanto € que depois fizemos um
outro Prodoc, s6 que a gente fez com a OEI, Organizacdo dos
Estados Ibero-Americanos, [...] eles foram sé mais para a
barriga de aluguel, ndo davam pitaco. Quem escreveu
esse TOR® foi [nome da chefia imediatamente superior], que
ajudou a escrever com o consultor deles la, com uma pessoa
da equipe deles. (Coord. Geral)

Essa aproximacao entre o Programa Mais Educacéo e a Unesco, como
diz o entrevistado, nao é€ livre de interferéncias por parte da Unesco que, como
organismo internacional independente, tem sua prépria leitura de mundo e
projetos educacionais. No caso da OEI, embora o entrevistado coloque que ndo
havia, por parte da Organizacao, participacdo nas decisdes frente ao Programa
Mais Educacédo, é importante entender de onde esta organizacdo vem e como

ela se coloca no cenério internacional.

A OEI € uma organizacéo internacional de cooperac¢ao entre paises ibero-
americanos nos campos das ciéncias, tecnologia e, sobretudo, da educacédo. A
organizacao conta com a participacao de 22 Estados membros, dentre eles, o
Brasil. Com encontros anuais entre 0s ministros dos paises membros, a OEI
constitui-se em um espaco importante de disputa pelas concepcdes e pela
agenda politica educacional da América Latina. Portanto, ndo é de se estranhar
a proximidade do MEC com a OEI, sabendo que o préprio ministério compde as
assembleias gerais do organismo. E importante mencionar que a Comiss&o
Econbmica para a América Latina e o Caribe (CEPAL), um dos bracos da
Unesco, possui uma relacdo proxima com a OEIl, dada sua a influéncia e a

proximidade entre suas areas de atuacao.

Nesse contexto, vale destacar que a OEI tem como um de seus principios
fundantes, desde 19854, a ideia de desenvolvimento integral, em uma
concepcao muito préxima a ideia de protecao integral apresentada pelo ECA,

entretanto, com um enfoque nas dimensfes educacionais do desenvolvimento

4 0 Termo de Referéncia (TOR), é um conjunto de informacBes e prescricdes estabelecidas
preliminarmente pelo Orgdo Executor - contratante - com vistas a definir e caracterizar as diretrizes, o
programa e a metodologia relativa a um determinado trabalho ou servigo a ser contratado .

44 Primeiramente estabelecido como Escritdrio de Educacdo Ibero-Americanos em 1949, o organismo
passa a se chamar Organizagdo de Estados Ibero-Americanos apds o V Congresso Ibero-americano de
Educacdo acontecido em Lima, Peru, em 1983 (OEl, 2010)
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integral, dada a natureza da Organizacao (OEl, 2010). Se observado o plano de
metas da OEIl intitulado 2021 Metas Educativas (OEI, 2010), h4 em diferentes
passagens a defesa de uma educacao integral em tempo integral, mesmo que
essa nao seja o elemento de maior destaqgue no documento. H4, portanto, um
interesse desse organismo no desenvolvimento de politicas publicas
educacionais de educacdo integral em tempo integral, ndo obstante sua
aproximagédo do Programa Mais Educag¢do. Mas, mais do que isso, dado o
dimensionamento do OElI, é possivel, a partir de seu plano de metas, afirmar que
esse interesse esta presente na agenda internacional da América Latina
(PITOMBO, 2011).

N&o é por mero acaso que quando se analisa os paises latino-americanos
que tiveram reformas ou experiéncias de educagao integral e(m) tempo integral
mais expressivas, desde 1990 — Argentina, Brasil, Cuba, Chile, ElI Salvador,
México, Uruguai e Venezuela (FANFANI, 2010; SILVA 2017) —, €é possivel
observar que todos sdo membros da OEI. E preciso, entretanto, destacar que,
embora tenha havido na América Latina um movimento constante, desde 1990
até a presente data, de surgimento e fortalecimento de reformas e politicas de
educacado integral e(m) tempo integral, essas experiéncias aconteceram de
forma diferenciada de pais para pais, com diferentes dimensionamentos,
perspectivas e impactos (FANFANI, 2010; SILVA 2017).

Parece haver, em realidade, um ponto em comum entre as experiéncias
de educacédo integral e(m) tempo integral na América Latina, que aparece
constantemente nos casos brevemente analisados por Fanfani (2010), embora
em diferentes graus de protagonismo: a questdo da vulnerabilidade social e o
combate as desigualdades sociais. Nao obstante que parte significativa dessas
experiéncias tenha um enfoque em alunos de origem pobre e/ou em regides de
maior vulnerabilidade social*®. Outro elemento recorrente nessas experiéncias

foi a busca por uma educacéo de maior qualidade, reforcando ainda mais o peso

% Tanto o Coordenador Geral quanto a pesquisa de Fanfani (2010), apontam para resultados promissores
na ampliagdo da jornada escolar, no que diz respeito a redugdo dos indices de trabalho infantil, pelo
menos no Brasil e no Chile.
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e a influéncia dos paradigmas estipulados pela jA& mencionada Conferéncia
Mundial de Educacédo Para Todos, de 1990 (FANFANI, 2010; SILVA 2017).
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4.4 Experiéncias Nacionais

Conforme apontado em algumas passagens deste trabalho, os
entrevistados revelam diferentes programas e experiéncias nacionais que
tiveram influéncia na constituicio do Programa Mais Educacéo. Nesta secéo
essas experiéncias serao abordadas e discutidas.

Primeiramente, é preciso discutir uma tendéncia que, para o0s
entrevistados, ganhou forga na administragédo do governo do PT, desde 2003,
que € a tentativa de uma articulagdo mais sistémica entre as politicas federais,
no intuito de torna-las menos competitivas entre si, por recursos e protagonismo,
e mais sinergéticas (HADDAD, 2008). Talvez o exemplo mais iconico dessa
época seja o0 jA mencionado Programa Bolsa Familia (CRAVEIRO e XIMENES,
2013). Essa articulacdo fortaleceu e estimulou a criacdo de programas

interministeriais que incorporassem diferentes politicas publicas, como o PME.

[...] vocé ndo podia olhar para educacdo como um conjunto
de segmentos que disputavam entre si 0 mesmo orcamento.
Vocé tinha que olhar a educagdo como um sistema articulado
[...] esse conceito foi amadurecendo, a educacéo tinha que
se ver como um conjunto em que diferentes niveis e
dimensdes se articulavam. Esse conjunto devia confrontar as
outras demandas orcamentérias para se fortalecer como um
conjunto, e ndo ficar em si disputando recursos e prioridades.
[...]Jtrabalhar no sentido de buscar fazer convergir, no mesmo
programa, o conjunto de iniciativas dos demais ministérios
gue focavam na populacdo de criancas e adolescentes e que
faziam as coisas por sua prépria conta. Como eu era
secretério de executivo adjunto, a tarefa de articular isso me
coube, entdo eu investi longas e longas horas de reunido com
0 MDS, com o Ministério do Esporte e o Ministério da Cultura,
Ministério do Exército, Ministério de Ciéncia e Tecnologia [...]
0 caminho foi convergindo para o Programa Mais Educacéao,
gue ainda era uma ideia. [...]Jentdo a gente ndo se conformava
qgue, por exemplo, o MDS, tivesse uma politica de combate
ao trabalho infantil, voltado para a educagcdo e que nao
conversasse com a educacgao; a gente ndo se conformava
gue o Ministério do Esporte tivesse politicas para o esporte e
ndo conversasse com a educacdo. A gente sofria uma
pressdo muito boa e legitima do Ministério da Cultura para
tentar levar o tema da cultura para dentro das escolas, como
€ que a gente poderia interagir com isso? Entdo a
preocupagdo era como conseguiriamos somar esfor¢os para
gue as politicas existentes tivessem uma sinergia mais
efetiva. Eu lembro que eu inventei um mantra, que eu ficava
repetindo, que era: “Qualquer politica voltada a crianca e ao
adolescente tem que falar com a escola, porque lugar de
criangca e adolescente é na escola”. [...] Seja o Programa
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Segundo Tempo ou mesmo acabar com o trabalho infantil,
gue varias politicas conversassem com a escola. [...]
Tinhamos um problema gravissimo para superar que era o
custo, particularmente o custo da alimentacdo, que era um
dos mais elevados para poder fazer funcionar a escola. O
MDS tinha um programa de alimentacdo que tentamos puxar
para atender as escolas e ndo conseguimos. O MDS era
muito resistente, era um Ministério muito forte no governo
Lula, era o Ministério que carregava o Bolsa Familia e ele
tinha, a meu ver, indevidamente, uma ambicdo de
protagonismo que ndo tornava as coisas faceis ndo. (DIGAI)

[..] essa perspectiva da ampliacdo dos tempos, de
reinvencdo dos tempos escolares, saindo da logica dos 45,
50 minutos, a ampliagdo dos espacos, redesenho dos
espacos e a perspectiva da ampliagcdo de oportunidades
educativas com um desenho muito intersetorial. A Educacao
Integral na perspectiva do Mais Educagdo nos traz uma
agenda de repensar a propria acdo do poder publico, quer
dizer, como é que o ente publico nas diferentes areas que
atua, se organiza por ai. [...] em determinado momento o
Ministro Haddad disse “todo Programa Dinheiro Direto na
Escola, devia enfim acabar desembocando no Mais
Educacdo”, quer dizer, tudo aquilo que a escola vai
organizando para além daquilo que é o convencionado e que
vai colocando a escola num outro patamar, deve ser [feito]
pelo Mais Educacdo. Entdo esse era o contexto de disputas
gue, na verdade sdo as disputas da sociedade em torno de
projetos de educacéo. (DICEI)

Na fala dos entrevistados, essa perspectiva sistémica, esteve presente

como elemento norteador ndo sé no PDE, mas no proprio PME, que, inclusive,

se aproxima em diversos quesitos do Programa Bolsa Familia. Em grande

medida, essa aproximacédo se da em virtude do elemento de combate a pobreza

e a vulnerabilidade social, presente em ambos os programas do governo federal,

mas também ha uma aproximacdo estrutural, dado o alinhamento de suas

concepcdes politicas.

Tivemos muita afinidade de abordagem e quando ele
[Ricardo Henriques] assumiu e foi para o governo Lula, o
primeiro ano do governo Lula, e ajudou a criar o Bolsa
Familia... foi uma das pessoas que montou a estrutura do
Bolsa Familia. E ao final do primeiro ano do governo Lula,
houve a mudanca de reorganizacado dos ministérios, criados
os Ministérios do Desenvolvimento Social e Combate a Fome,
e nesse caso ele ndo permaneceu no Ministério, [...] ele foi
convidado pelo Tarso Genro e pelo Fernando Haddad (o
Tarso Genro era o Ministro) para construir uma secretaria no
Ministério de Educacéo, voltada para lidar com o eixo publico
porque experimentavam grandes desigualdades no acesso a
educacdo. [...] a educacdo tinha uma estrutura muito
fragmentada, quando o Tarso assumiu, e ele assumiu com
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uma compreensdo politica muito interessante que ele
formalizou num artigo junto com o Haddad, chamado “A viséo
sistémica da educacao”, formulando que vocé nao podia olhar
para educacdo como um conjunto de segmentos que
disputavam entre si 0 mesmo or¢camento. Vocé tinha que
olhar a educacdo como um sistema articulado da creche a
pés-graduacao - que depois vai ser o lema da campanha da
Dilma, em 2010, porque esse conceito foi amadurecendo [...].
(DIGAI)

Qual foi a estratégia que a gente usou naquele periodo para
fazer [educacdo integral]? As Acbes Complementares. De
onde que vem a ideia de acbBes complementares? A
educacdo integral nessa fase do Ministério da Educagdo
comecou muito por conta do Bolsa Familia. Na verdade,
antes era o Bolsa Escola né? Ele comecou a se tornar Bolsa
Familia. O Bolsa Escola, era mais ligada & escola e o bolsa
familia ampliou. [...] o Bolsa Familia, ele pegou a
infraestrutura e pegou as escolas, e a gente criou um termo
junto com... Na verdade, foi o MDS que criou esse termo... e
nos utilizamos junto com eles esse termo que é a “Maioria
Bolsa Familia”: quando 50% dos Estudantes mais um
estivesse no programa Bolsa Familia, essa escola tinha uma
prioridade [para as politicas publicas da Unido], pois ela era
considerada Maioria Bolsa Familia. (Coord. Geral)

As ligacdes entre os programas Bolsa Familia e Mais Educacéo vao ainda
mais além. O coordenador geral evidencia que antes do Programa Mais
Educacao — mais especificamente no Programa Bolsa Escola de 2001, que, em
2004, foi oficialmente incorporado pelo programa Bolsa Familia —, o MEC ja
buscava desenvolver alguns dos elementos que, posteriormente, seriam
trabalhados no PME. O Bolsa Escola era um programa do governo federal de
repasse de verba para municipios com a contrapartida por parte desses de
realizacdo de acdes socioeducativas em horarios complementares as aulas
escolares (BRASIL, 2001b). Apés ser incorporado pelo Bolsa Familia, o Bolsa
Escola e suas acdes socioeducativas a serem realizadas pelos municipios
associados, deram origem ao Programa de A¢Bes Educativas Complementares,
criado pela Resolugdo 11/2005 do FNDE, a qual expandia o alcance do
estipulado pelo Bolsa Escola também aos Estados, mantendo, em grande
medida, a estrutura ja previamente estabelecida pelo Bolsa Escola (BRASIL,
2005).

O qué o Bolsa Escola, na época, e depois o Bolsa Familia
diziam: que todo municipio tinha que dar uma contrapartida
para os alunos fazerem acbes complementares. N&o
estavamos pensando em educacéo integral, a gente pensava
gue o caminho intermediario fosse as agdes complementares
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e ai a gente ndo sabia muito como sair disso. [...] na maioria
[dos casos], quais eram as acbes complementares? As
escolas pegavam o que ja tinham feito e registravam nos
relatérios. Algumas das coisas que faziam no cotidiano, por
exemplo, “Ah, fizemos um passeio no museu, fizemos uma
acao complementar”, era contrapartida né, que tinha para
estar no programa. E a gente fazia um pouco de conta que
aquilo era certo, embora a gente achava que tinha que ir
muito além disso. [...] [Entdo] O que fizemos? Pegamos
algum recurso e separamos; na época, acho que comegamos
com um orcamento de uns 4 milhdes, mais ou menos, e
depois chegou, acho, que a 10 milh&es... Patrocinavamos
algumas agbes, para 0 municipio fazer as agdes
complementares no intuito de comecar a dar passos para
educacao integral. [...] Ai, eles mandavam projeto, tinhamos
uma equipe, de ndo sei quantas pessoas, que analisava 0s
projetos e a gente ia patrocinando. Como era dinheiro do
governo federal, todo prefeito quer receber, né? [..]
Como sdo recursos voluntarios, tinha toda aquela questéo
de lobby, do prefeito ligar para o secretario “o meu projeto ta
ai na mesa”, tinha toda aquela questao assim... Apesar da
gente criar critérios, sempre tinha uma pressdo em cima
desse projeto.[..] Entdo, a regra era que [a acdo
complementar] tinha que ocorrer, no minimo, duas vezes na
semana e ampliar em, no minimo, 5 horas a jornada semanal,
além do que eles ja faziam. Isso a gente colocou na resolugéo
e publicou, era o que era obrigatério para poder acessar [0s
recursos vinculados ao projeto]. Ai, ficAvamos |4 com uma
pilha de projetos: “Entdo pde esse aqui para mim”. Imagina
se politica publica vai funcionar desse jeito, mas era mais ou
menos isso, até a gente chegar no Dinheiro Direto na
Escola, que aliviou bastante, porque dai passamos a ter
critérios mais claros [...] os projetos, a gente viu que ndo iam
ser o caminho da educacdo integral, porque [...] todo mundo
gueria, a sala era uma romaria de prefeitos [...] ai vimos
gue ndo dava. Dai comegamos a ir nos lugares, ver o que €
gue estava acontecendo, uns faziam mais ou menos [do
acordado], outros que faziam meia boca, uns faziam uma
coisa e escreviam outra. E tinha um problema basico, central,
nisso ai, que a gente ndo ia conseguir chegar na educacédo
integral, que era o seguinte: “acabou o dinheiro, acabou o
projeto, e ninguém fazia mais nada”. [...] falando das A¢des
Complementares, o fato dela ter vindo 14 do Bolsa Familia,
isso também fez com que, no comeco, féssemos muito
ligados a assisténcia social, entdo a gente pensava muito na
guestao da assisténcia social e talvez ndo tanto na questao
educacional. (Coord. Geral)

Porque no ambito do Ministério da Educacéo, e ai especifico
nesse contexto de elaboracao e criacdo [do Mais Educacéo],
ele [o Programa] vai para um lugar que era uma coordenacao
de acbes complementares, que ja tinham um conjunto de
acOes que véao além do tempo da escola, isso era 0 que tava
posto. [...] A ideia de a¢des complementares, de ampliar o
tempo, aquela firmeza de propdsitos que tinha o Brizola com
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o Darcy... isso nunca teve no governo. Foi muita acdo de
convencimento das pessoas sobre a ampliacdo do tempo e
sobre a natureza desse tempo ampliado. (DICEI)

Como pode ser visto nas falas dos entrevistados, as A¢des Educativas
Complementares ja traziam em si, ndo s6 a pretensdo de ser um caminho
intermediario para a implementacdo de uma educacao escolar integral, mas
também alguns elementos estruturais que, mais tarde, seriam adaptados ou
aperfeicoados pelo Programa Mais Educag¢do, como a ampliagdo da jornada
escolar através de atividades de contraturno; a dimensao cultural, esportiva e de
lazer dessas atividades; e seu enfoque nas escolas de baixa renda e maior
vulnerabilidade social. Mas, talvez, o mais importante das A¢bes Educativas
Complementares, no que diz respeito a fala do entrevistado, tenha sido que a
experiéncia evidenciou alguns despreparos, necessidades e limitacdes que,
posteriormente, foram melhor trabalhadas pelo PME. Sobretudo, a necessidade
de se criar uma estrutura ao redor dos programas indutores de politicas do
governo federal, na qual o financiamento dos projetos desenvolvidos pelos entes
federados ndo s6 fosse mais facil e sistematico, mas que também criasse
condicBes para que esses projetos tivessem continuidade, por ocasidao do

encerramento do repasse de recursos pela Uni&o.

Ainda pensando em influéncias de carater mais estrutural ao Programa
Mais Educacao, outros dois programas do governo federal surgiram nas falas
dos entrevistados, os ja mencionados Escola que Protege e Escola Aberta. O
Escola que Protege estava voltado para a distribuicéo de verbas para instituicées
publicas de ensino superior com o intuito de estimular cursos de formacédo
continuada para profissionais da area da educacao, direcionados ao combate a
violéncia infanto-juvenil no contexto escolar (BRASIL, 2008b). Sob essa
perspectiva, determinou a criacdo de Comissdes Gestoras Locais, que seriam
uma primeira versdo de uma estrutura de comités territoriais que, mais tarde, no
Escola Aberta e, posteriormente, no Mais Educacgdo, ganhariam grande

dimensionamento e destaque.

Entdo, dai teve um periodo, ai ja estava em 2007, que as
AcBes Complementares deram uma parada. S6 um
paréntese ai: eu tinha sob minha batuta os dois milhdes que
a gente criou também nessa época o Escola que Protege, que
era um programa de garantia de criangas e adolescentes. Ele
comecou bem pequenininho, mas que a gente trabalhava
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junto com as A¢Bes Complementares. [...] o MEC ndo fazia
nada nesse sentido. [...] N0 come¢o montamos 0s centros de
formacdo com psicélogos, com assistentes sociais. Depois
vimos que néo era isso, para tentar atender aos meninos [...],
que tinhamos que trabalhar em grupo, e o “Escola que
Protege” foi tomando o seguinte rumo: ele trabalhava
articulando politicas publicas no territério, que foi bem
interessante também. Porque eu estou falando isso? Porque
algumas coisas que tem l4 no Mais Educacéo se originaram
dessa fase. A gente colocou os comités locais, que foram
criados nessa fase, por que? Porque quando a gente
comecou a articular as politicas publicas nos territérios, os
comités locais eram os caras que faziam essa ligacéo. [...] o
Escola que Protege teve um grande sucesso e “embrionou”
algumas questbes que, na educacdo integral, a gente
conseguiu [desenvolver]. Ele formou os comités, foi o primeiro
que teve a sacada de formar comités pela necessidade,
porgue pela Educacéo vocé néo resolve todos os problemas.
(Coord. Geral)

O Programa Escola Aberta (PEA)*, por sua vez, tem uma influéncia muito
mais direta ao Programa Mais Educacéo. A ideia principal do Programa Escola
Aberta consistia em abrir as escolas a comunidade nos finais de semana,
estabelecendo uma maior aproximag&do entre 0 espago escolar e 0 espaco
comunitario, assim como entre a comunidade escolar e a comunidade local. A
partir do Programa, surgiram alguns elementos que também seriam
implementados pelo Programa Mais Educacdo que, posteriormente, acabaria
por incorporar 0S recursos e parte das caracteristicas do Programa Escola
Aberta (DINIZ JUNIOR, 2017).

A gente vinha de uma experiéncia muito positiva que foi o
Escola Aberta. L4 no inicio do governo, ndo me lembro, acho
gue foi 2004, a Unesco fez uma pesquisa e identificou que a
violéncia contra o jovem e o0 adolescente crescia nos finais de
semana em territorios onde nédo havia alternativas de lazer e
comecou a trabalhar com o conceito de espagos abertos. A
ideia era de que os espacos publicos fossem usados nos
finais de semana, o espaco publico seria: a escola, hotéis,
varias casas dessa natureza. E nos trabalhamos muito com o
conceito do espago aberto, apoiamos muito a escola aberta,
criamos um grande programa de escola aberta. Ja em 2004
ou 2005, eu criei diversas escolas abertas, acompanhei
muitos trabalhos e a gente constatou que era um trabalho de
muito impacto no local, de muita forca local, que ele
conseguia, primeiro ressignificar a escola, que era uma
preocupacdo nossa. A escola ter um sentido

46 Elaborado a partir da experiéncia da Escola de Portas Abertas, promovida pela Unesco de
2006 a 2010 no Recife, o PEA caracterizou-se como uma ampliacéo, por parte do MEC, desse
projeto piloto a todas as regides do pais (BRASIL, 200-).
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gue transcendesse 0 sentido estritamente escolar, que a
escola ganhasse um sentido também cultural, também de
envolvimento da comunidade, que ela fosse apropriada pela
comunidade. [...] A gente tinha esses sinais de que era
possivel ter uma politica diferente com a articulacdo da
escola-comunidade. Entdo, o Escola Aberta, a meu ver, foi
um exercicio tanto administrativo para nés, quanto intelectual
e de formulacdo de politica, que mostrou que havia um
grande campo a crescer por ai, dessa articulacdo escola-
comunidade. A escola aberta tinha o professor comunitério,
de articulagcdo comunitaria, entdo alguns elementos do que
viria mais tarde a ser o Mais Educac¢ao comecaram a emergir
dessa experiéncia concreta do Escola Aberta. [...] E nesse
ponto que eu acho que o Escola Aberta nos ajudou, porque
no que comecamos a desenvolver o Mais Educacao a gente
percebeu que os grupos do Escola Aberta eram os grandes
parceiros para a gente entender como é que funcionava
localmente as coisas, como € que se articulavam, como € que
vOoCcé conquistava espaco. [...] E no Mais Educagdo a gente
induziu a formagdo dos Comités Territoriais, seguindo o
exemplo do Escola Aberta, os Comités Territoriais eles
reuniam os executores. Eu me lembro que, em 2011 ou
2012, eu fui convidado para um Comité Territorial aqui do
estado do Rio de Janeiro, eu fui 14 fazer uma palestra e foi
muito legal porque eu cheguei |& e era a galera das
secretarias, ndo eram 0s secretarios, era a galera que se
reunia, fazia uma caixinha de grana do bolso deles e faziam
um encontro anual, alguém cedia um espaco... e ai chegava
la e eram umas 500 pessoas e ndo era uma atividade oficial,
entendeu? Era um Comité de articulacdo do Mais Educacéao.
Entdo vocé tinha uma articulacdo institucional com o
secretario e tal e uma articulagdo muito viva [organizada]
pelas pessoas que executavam, muita ativa e muito
interessante. (DIGAI)

Bom, ai, 2007 deu uma parada, vimos que ndo era aquilo, a
gente entrou e mudou a gestéo e ficou muito na légica de
achar que a educacgédo integral ia ser por meio do Escola
Aberta. Porque ai o Escola Aberta comecou a bombar,
porque o Escola Aberta trazia uma nova concepcdo de
educacéo, de abrir a escola [...] porque até entdo havia uma
ideia de que tinhamos que construir prédio para fazer
educacdo integral, que ndo tinha como sair disso. [...] E ai o
dinheiro, um pouco também do A¢Bes Complementares, foi
passando para o Escola Aberta, que repassavamos
recursos, ai surgiu no Escola Aberta grande parte das coisas
gue depois foram usadas na gestdo do Mais Educacéo. Eles
tinham os monitores que recebiam a questéo do voluntariado,
veio do Escola Aberta. O Escola Aberta aprimorou e melhorou
os conselhos, essa ideia |4 da Escola que Protege, nos
conselhos é que eram organizadas as politicas territoriais no
local. [...] Eram 4 eixos no Escola Aberta, porque ai ja ia um
pouquinho também das ideias dos macrocampos do
Programa Mais Educacéo. [...] Entdo os consultores iam,
faziam discussdes, debates, e isso também criou uma
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experiéncia, que veio um pouco também do Escola Aberta,
gue é essa questdo de tornar meio que um movimento, que
ia além de so repasse de dinheiro. (Coord. Geral)

7

Nesse sentido, é clara a transicdo de alguns dos mecanismos do
Programa Escola Aberta para o Programa Mais Educacao, sobretudo no que diz
respeito ao voluntariado, aos macrocampos e aos comités territoriais de
articulacdo de politica. Os primeiros mais voltados para uma logistica de
financiamento dos Programas, estruturando a forma como esses recursos
seriam melhor alocados de forma a contemplar seus principios e objetivos. Ja a
guestao dos Comités Territoriais surgem como uma estratégia de articulagdo de
setores, pessoas e ideias envolvidas nesses programas, a fim de se estabelecer

uma comunidade viva envolta dessas experiéncias.

Para além das questdes mais estruturais do Programa Mais Educacéo, ha
na fala dos entrevistados indicativos diretos a questdes mais conceituais,
sobretudo no que diz respeito as concepc¢des educacionais que influenciam o
Mais Educacéo, e a sua perspectiva de educacéao integral em tempo integral.
Segundo os entrevistados, as principais experiéncias que surgem sao: os CIEPs,
do Rio de Janeiro; o Bairro-Escola, de Nova Iguacu; a Escola Integrada, de Belo
Horizonte; a experiéncia de educacao integral de Apucarana; e o movimento

Cidade Escola Aprendiz, de Séo Paulo.

Eram trés locais que olhavamos como experiéncia no Brasil,
gue ja estavam dando certo. [...] As trés experiéncias eram a
de Minas Gerais, de Nova Iguagu e a experiéncia do setor
privado. Sempre conversamos bastante com eles, embora as
ideias tivessem alguns pontos em que a gente se afasta
totalmente, claro, porque sente muito mais privatista que é o
da Vila Madalena, daquele grupo de S&o Paulo, a da Cidade
Aprendiz. Foram os trés modelos que existiam que davam
para ver gue alguém ja tinha colocado a mao na massa e,
claro, se estudarmos historicamente, ndo tem como nao ver
a questdo dos CIEPs. Mas o0 que estava acontecendo
naquele momento no Brasil, que estava dando certo, que
estava andando, era a experiéncia aqui do Lindbergh. (Coord.
Geral)

Para nos alguns exemplos foram muito caros, por exemplo
em Nova Iguagu, o Bairro-Escola, que o Lindberg
desenvolveu, o exemplo do Cidade Escola Aprendiz, em Sdo
Paulo, com o Dimenstein. Eu fui a casa do Dimenstein para
conversar com ele, tentar entender como é que ele fazia, a
Jaqueline ndo estava com a gente ainda nessa época, foi
anterior a vinda dela, como é que fazia o Bairro-Escola, como
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€ que funcionava uma Escola Aprendiz. Apucarana, que tinha
um projeto de educacdo integral bastante interessante,
embora num modelo mais CIEP, com tudo dentro da escola,
mas com o todo o apoio da sociedade local. (DIGAI)

[...] quero trazer de volta esse debate que vem |4 do Manifesto
dos Pioneiros da Educacdo Nova de 32, que € o sonho
sempre postergado da educacao brasileira. Entdo, pensar o
Mais Educacdo como uma estratégia indutora para construir
a educacédo integral no Brasil, de tempo integral, essa que
amplia espacos formativos e muda os espacos da escola e
gue é possibilitador de um conjunto de novas oportunidades
pedagodgicas. (DICEI)

Tem uma influéncia histérica de “ndo inventar a roda”, tentar
construir um campo de educacdo integral no Brasil. Um
campo que converge com 0s conteudos do tempo integral,
com a mecanica, vamos chamar assim, com sua
operacionalidade em termos de tempo cronoldgico. E ai vocé
tem toda uma preocupacéao de recuperar o Anisio Teixeira na
sua... nao é recuperar 0 Anisio, € recuperar as ideias que
levaram o Anisio a desenhar a Escola Parque e a Escola
Classes, que levaram o Darcy Ribeiro a pensar nos CIEPs,
com todas as contradi¢cbes que isso tem. Entdo, quer dizer,
h& um campo em educacao integral que € para chamar outras
pessoas, ndo é para fazer uma igreja, sabe? A educacdo
integral ndo pode ser uma congregacdo de dez
pesquisadores, que sdo muito bem coerentes com seus
conceitos e mais alguns gestores. N&o € isso. [...] E também
um jeito de fazer, de escrever isso, sem que partisse de uma
cabeca. E também sem que partisse de “iluminados”, que néo
sabem nada de como é que se pde a méo na massa. Entao,
vocé pobe ali um grupo de gente que representa experiéncias
municipais, sobretudo municipais, experiéncias da sociedade
civil. Entdo vocé pegou la experiéncias da Vila Madalena,
experiéncias do Bairro-Escola, experiéncias de Nova Iguagu,
mais experiéncias de Belo Horizonte, l& da Escola Integrada,
entdo tem uma preocupacao fundamental na escala, para dar
escala as coisas boas que ja estdo acontecendo. Entdo esse
€ o principio. (Analista Tec.)

Nesse sentido, abordamos aqui, brevemente, cada uma dessas
experiéncias, com vistas a localiza-las no contexto que aqui vem sendo discutido.
A fim de debater essas experiéncias de forma cronoldgica, primeiramente,
retomamos a discussao da obra de Anisio Teixeira e 0 movimento escolanovista,
0 qual ganhou forca na Europa e na América do Norte, no final do século XIX,
com o avanco do setor industrial e o consequente crescimento nas taxas de
urbanizacdo. Nesse contexto, 0 movimento escolanovista buscava combater a
educagéao escolar tradicional, buscando moderniza-la, a partir das perspectivas

liberais de autonomia moral, livre arbitrio e formagé&o integral do educando, em
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contraponto ao autoritarismo e aos conhecimentos escolares desarticulados dos
conhecimentos de vida (ROCHA, 2002).

No Brasil, a Escola Nova comecou a ganhar expressividade, nos anos de
1920, tendo publicado em 1932, no primeiro governo Vargas, o Manifesto dos
Pioneiros da Educacdo Nova, com forte influéncia de intelectuais do movimento,
Adolphe Ferriere e John Dewey. O Manifesto apontava para a necessidade de
reformas educacionais direcionadas, entre outros aspectos, para a superagao de
uma escola ultrapassada, apontando para uma educacao escolar libertadora e
voltada para a vida. Um de seus principios foi a educacao integral, publica e
obrigatoria para todos. Em 1959, foi langado um novo Manifesto, que
complementa e atualiza o de 1932, preocupado com o fortalecimento do discurso
religioso sobre a escola publica laica e 0 avanco de setores reacionarios da elite
brasileira na politica nacional nos anos que antecederam o golpe de 1964
(SANFELICE, 2007).

No contexto dos manifestos, merecem destaque neste trabalho os
signatarios Darcy Ribeiro e Anisio Teixeira. Isso porque seria Anisio, este
fortemente influenciado pelo pensamento de John Dewey, que buscaria
ativamente desenvolver, a partir da segunda metade do século XX, um modelo
de escola integral para o Brasil. Nos anos 1950, Anisio Teixeira institui o Centro
de Educacao Popular Carneiro Ribeiro, na Bahia, também conhecido como
Escola Parque, nos modelos das Park Schools americanas. A Escola Parque
incorporava a filosofia escolanovista em seu projeto educacional, trabalhando
com uma perspectiva de educacéao integral voltada ao desenvolvimento para a
vida adulta através de oficinas de diferentes oficios e de artes, articulados com
periodos de classe de cunho mais tradicional, além de contar com uma jornada
ampliada de, pelo menos, 4 horas diarias (ROCHA, 2002; SANFELICE, 2007),
elementos esses que seriam anos mais tarde praticamente mimetizados pelo
PME.

Com o enfraquecimento e fim da ditadura militar de 1964, Darcy Ribeiro,
inaugurou, em 1985, no governo de Leonel Brizola, os Centros Integrados de
Educacdo Publica (CIEPs), concebidos, em grande medida, a partir da
experiéncia da Escola Parque, entretanto em uma escala muito maior, estando

presentes nos municipios de todo o estado do Rio de Janeiro. Com um menor

136



escopo profissionalizante que a Escola Parque, os CIEPs traziam um novo
elemento ao projeto de escola escolanovista, a abertura e proximidade da escola
com a comunidade que a cerca, consequéncia talvez das novas dimensdes do
projeto, que deixou de ser uma experiéncia isolada e passou a ser uma rede de
escolas. Inclusive, em muitos casos, 0 espaco dos CIEPs esteve disponivel para
uso da comunidade escolar aos finais de semana (PALMEIRA, 2016). A ideia de
abertura da escola a comunidade do entorno se desenvolveu ao longo dos anos

2000, sendo um elemento presente nas experiéncias aqui abordadas.

Anos mais tarde, em 1990, surgiu no governo Collor a tentativa de se
estabelecer os Centros Integrados de Atencdo a Crianca e ao Adolescente
(CIAC), um programa nacional com significativas aproximagdes aos CIEPs, do
Rio de Janeiro. Com a crise econdémica e as dificuldades politicas da época, 0s
CIACs nao chegaram a ser implementados até o fim do governo Collor (ARRUDA
e SANTOS, 2013). Em 1992, com a mudanca na presidéncia para Itamar Franco,
0 novo governo alterou o projeto. Os CIACs deram lugar aos Centros de Atencéo
Integral a Crianca e ao Adolescente (CAICs), vinculados ao Pronaica. Essa
mudanca de gestdo tem alguns impactos no programa, que passa a ter um
carater mais assistencialista com postos de salde e assisténcia social, muitas

vezes ocupando o mesmo espaco da escola (ARRUDA e SANTOS, 2013).

Nesse esforco, os CIACs/CAICs foram as primeiras iniciativas do governo
federal no sentido de buscar desenvolver um programa de educacao integral e
jornada ampliada com proporg¢des nacionais. Entretanto, com as mudancas de
governo e o fortalecimento de criticas como a de que estes projetos estariam
criando secretarias especiais e redes paralelas de educacdo (SILVA, 2001,
MATOS, 2016; XAVIER, 2017), ambos, CIEPs e CAICs, comecaram a perder
forca, sendo descaracterizados e incorporados pelas redes de ensino (ROCHA,
2002; SANFELICE, 2007). Nesse contexto, o PME recupera, na segunda metade
dos anos 2000, a agenda iniciada pelos CIACs/CAICs de desenvolvimento de
um programa federal de educacéo integral e jornada ampliada. Dessa forma, as
criticas e resisténcias associadas aos CIEPs e CAICs, foram elementos
importantes ao se pensar a estrutura do PME, sendo, por si s6, uma influéncia

ao Programa.
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Na Capes, nds conseguimos, dentro do PIBID, focar a
priorizacdo das escolas que implantaram o Mais Educacao.
No Conselho Nacional de Educacéo, nés conseguimos, em
varios documentos, em varias diretrizes, a presenca do
debate da Educacdo Integral, embora ndo tenhamos
conseguido fazer uma diretriz especifica de Educacgéo
Integral porque entendiamos que ela tinha que vir junto com
as outras [...]. Ai, no Rio de Janeiro, ha grande obra do Brizola
e do Darcy, eles construiram uma secretaria extraordinaria
pra trabalhar com os CIEPs, o que também significou que o
sistema, de algum jeito, ndo incorporou [0 debate sobre
educacao integral], porque quando termina [0 governo] o
extraordinario ndo é ordinario, e tem que transformar todo o
extraordinario em ordinério. (DICEI)

Durante o governo Brizola, os CIEPs ganharam visibilidade nacional e,
apesar das criticas, tornaram-se um projeto de escola publica de grande
referéncia, sobretudo no que diz respeito a educacao integral em tempo integral.
N&o é a toa que surgiram, no periodo que antecedeu a implantacéo do Programa
Mais Educacdao, elementos de davida e discussao acerca da necessidade de se
(re)construirem escolas para o Programa, numa légica similar a implementacao
dos CIEPs.

[...] porque, até entdo, a ideia era de que tinhamos que
construir prédios pra fazer educacédo integral, que nao tinha
como sair disso, e a gente ia contra. Até a Pilar ja falou isso
em mil palestras. Ela sempre contava a historinha la de Minas
Gerais, que dava pra transferir pro Brasil inteiro. O prefeito,
na época, disse: “Aprovaram uma lei na Camara, que a gente
nao queria, pegou a gente de surpresa. Vamos ter que ter
educacao integral em Belo Horizonte”. Dai a primeira ideia é:
“tem que construir os prédios!”. Entdo a Pilar teve uma
reunido com o setor de planejamento: “Vamos comecar a
construir as escolas, aqui ndo da para ter educacéao Integral,
ndo tem banheiro, ndo tem chuveiro, ndo tem escola...”. O
pessoal do planejamento pediu uma semana para calcular [...]
Na outra semana, reunido de novo com prefeito, e o
representante do Planejamento: “da para construir uma
escola por ano, a gente tem condi¢des, s6 que sao 300 e
poucas escolas...” (risos). A Pilar sempre conta essa histéria,
gue era mais ou menos como a gente via no Brasil também.
[...] A ideia de que construcdo é importante, ela é um dos
principais polos de disputa, tinha que fazer os CIEPS, tinha
gue fazer os CAICs, tinha que fazer... Mas da para fazer
educacado integral sem, embora sem uma precarizacao...
Ninguém defende a precarizagcdo, embora se saiba que isso
também é um processo que tem que ser construido. Eu
lembro, foi o primeiro grande embate que se teve (Coord.
Geral)

138



Enfim, tinham mil problemas para resolver, além do problema
do préprio campo educacional, que, em algumas éareas, era
muito hostil. Tinha uma certa heranca da visdo dos CIEPs do
Brizola, que a gente admira muito, mas ndo era possivel dar
a solucao que o Brizola tinha dado... tinha tentado dar, no Rio
de Janeiro, de ter prédios especiais... a gente ndo conseguiria
fazer com que todas as redes adotassem esse tipo de
producao. (DIGAI)

[...] eu acho que nés conseguimos fazer grandes coisas,
tinhamos que ter feito mais, tinhamos que... e isso mistura um
pouco com a [questao] anterior talvez, ter incidido mais num
programa de construcdo e reconstrucdo de escolas para o
Tempo Integral. (DICEI)

A fala dos entrevistados mostra um pouco da ideia induzida pelos CIEPs,
de que para fazer educacao integral a (re)construcéo de prédios escolares era
um elemento essencial. Nesse sentido, as parcerias com espacos comunitarios
parecem ter se tornado uma alternativa as limitacbes do espaco fisico escolar,
sendo vistas com bons olhos pelos entrevistados, sobretudo por comporem
programas de educacao em tempo integral de expressdo como o Escola Aberta,
o Bairro-Escola, o Escola Integrada, o caso de Apucarana e a Cidade Escola
Aprendiz. Na pratica, todos esses projetos foram diretamente influenciados pelo
ja abordado movimento das Cidades Educadoras (LEITE, 2012; CAVALIERE,
2014).

A prépria Cidade Escola Aprendiz (CEA) é uma Organizacdo da
Sociedade Civil de Interesse Publico (OSCIP), diretamente vinculada ao
Movimento das Cidades Educadoras, que, desde 1998, age no intuito de
implementar a agenda do Movimento no Brasil (CEA, 200-). O Bairro-Escola é
um projeto que nasceu de dentro da CEA, em Vila Madalena*’ (Sdo Paulo, SP),
em parceria com a Unicef e com o Todos Pela Educacédo, com o objetivo de
articular a comunidade e as escolas da regido, construindo no bairro espacos
educativos que se abrissem a escola e aos estudantes (CEA, 200-). Na
perspectiva da CEA, essas ac¢lOes educativas na cidade ao se multiplicarem
comporiam “trilhas educativas” e dessas, surgiria o Bairro-Escola como uma rede
de acgles articuladas entre comunidade e as redes de ensino. A fim de
desenvolver a ideia do Bairro-Escola, a CEA constréi a figura do “educador

comunitario”, que seriam professores das redes publicas de ensino que

47 Vila Madalena é o bairro cede da Cidade Escola Aprendiz.
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passaram por processos de formacéo continuada promovidos pela Organizacao
(CEA, 200-).

Como ja havia sido dito, em 2006 a prefeitura de Nova Iguacu decide
desenvolver, junto a CEA, um programa municipal de educacdo em tempo
integral a partir da experiéncia do Bairro-Escola. Nesse esfor¢o, o Bairro-Escola
de Nova Iguacu é um programa que articula a ampliacéo da jornada escolar para
um minimo de 7 horas, aos principios educativos do movimento das Cidades

Educadoras e a estrutura desenvolvida em Vila Madalena pela CEA.

O Programa Escola Integrada, que nasce no mesmo ano em Belo
Horizonte, traz perspectivas similares. O Municipio, que h& época ja coordenava
a Rede Territorial Brasileira da Associacdo Internacional das Cidades
Educadoras (AICE), assim como em Nova Iguacu, lanca seu programa em
parceria com a CEA e com o Todos Pela Educacao (na figura da Fundacéao Itau
Social) j& sediou o Forum Mundial de Educa¢do (BELO HORIZONTE, 2008).
Entretanto, o Programa Escola Integrada engloba mais, pelo menos em seus
objetivos, a perspectiva de uma educacéao integral em tempo integral, vendo na
articulacao entre escola/comunidade uma relacédo de formacdo mais completa e
qualitativamente melhor do educando, além de ampliar a jornada escolar para 9
horas diarias. O Escola Integrada era uma dimenséo do programa Comunidade
Integrada que, composto por varias secretarias municipais, tinha um forte carater
intersetorial de articulacao de politicas (BELO HORIZONTE, 2008).

Os programas Bairro-Escola e Escola Integrada, ambos organizados e
implementados por governos municipais em 2006, sdo programas de educacao
em tempo integral marcados por algumas caracteristicas em comum que seriam
vistas, posteriormente, no Programa Mais Educacédo. Dessas caracteristicas,
vale destacar: ambos foram implementados por governos petistas; a
implementagédo de uma jornada escolar em tempo integral dividida em turno e
contraturno; a criagdo da figura do professor comunitario; o uso de oficinas de
esporte, cultura e artes; a utilizagdo de campos de conhecimentos para a
realizacdo das atividades do programa, em ambos 0S casos com 0 campo
obrigatério de “Acompanhamento Pedagdgico”; e a aproximacéo da escola e a
comunidade local, com a transformac&o de espa¢cos comunitarios em espagos
educativos (LAVINAS e FOGACA, 2011; RESENDE, 2012).
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E importante observar que o macrocampo obrigatério “Acompanhamento
Pedagogico”, presente tanto no Programa Bairro-Escola quanto no Escola
Integrada, foi, em secdo anterior, identificado na fala da DICEI como um
elemento de resisténcia por parte dos movimentos sociais preocupados com
uma perspectiva de qualidade educacional marcada por indicadores de
desempenho, sobretudo em Matematica e Portugués. E interessante ver que
essa demanda antecede o Programa Mais Educagéo.

E importante apontar para a associacdo, ora clara e direta ora mais
obscura, de cada uma das experiéncias aqui relacionadas com a Unesco ou um
de seus muitos bracos, como a Unicef. Os Programas Escola que Protege,
Escola Aberta, Bairro-Escola, Escola Integrada, o préprio CEA e o movimento
das Cidades Educadoras, todos eles contam, em diferentes graus de intensidade
com a parceria e presenca da Unesco ao longo de seu desenvolvimento. Ha,
portanto, uma presenca constante desse organismo internacional ao longo dos

diferentes espacos de influéncia ao Programa Mais Educacédo aqui abordados.

Por fim, vale destacar o projeto municipal de implementacéo de jornada
escolar em tempo integral desenvolvido pelo municipio de Apucarana, Parana.
Implementado em 2001 pela Lei Municipal 090/01, essa experiéncia
estabeleceu, para as séries iniciais do ensino fundamental, um regime de
educacdo em tempo integral obrigatério com 9 horas e meia de duragéo (7:30 as
17:00) (APUCARANA, 2001). A Lei, que esteve em vigor por 12 anos, tendo sido
revogada em 2013, iniciou uma transformacao positiva dentro da rede de ensino,
com um alto indice de crescimento do IDEB no municipio, o que favoreceu para
gue a experiéncia se tornasse nacionalmente conhecida (CAMPOS e BRANCO
e DANIEL, 2016).

Marcada pela aproximacao entre escola e comunidade, a experiéncia de
Apucarana também se articula diretamente com a CEA, mas talvez sua maior
contribuicdo, no sentido de influéncia ao PME, tenha sido o destaque que
receberam suas atividades na area de Educomunicagdo, em parceria com as
midias comunitarias, que posteriormente comporia um dos macrocampos do
Mais Educacao (BRASIL, 2011a).
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5. Consideracgdes Finais

Nessa secdo do trabalho faz-se especialmente importante trazer e
articular algumas das questdes levantadas nos capitulos anteriores, buscando,
sobretudo, fortalecer algumas percepc¢des frente as influéncias por detras do
Programa Mais Educacao que transcendem/perpassam as categorias de analise
agui construidas: a dos documentos normativos, dos indicadores educacionais,

das influéncias internacionais, e das experiéncias nacionais.

Um desses elementos, de grande importancia para o PME, foi a
perspectiva do governo, marcada no PPA e no PDE, de articula¢do de politicas,
de modo a evitar a coexisténcia de projetos isolados que disputassem pelos
mesmos espacos e recursos. Concebido como um programa interministerial, o
PME, fez um esforco no sentido de conjugar politicas a fim de se constituir um
programa sinergético, onde diferentes acfes e perspectivas trabalhassem de
forma complementar. Nesse sentido, o PME foi um importante instrumento de
articulacdo de politicas relacionadas a escola, a infancia e a juventude,
constituindo importante campo de disputas entre os distintos projetos politicos
para a educacao nacional. Nao foi sem motivo que um dos entrevistados revelou
que um dos elementos de maior frustracdo, no contexto em que desenvolvia
suas acles, foi a dificuldade, em alguns casos, de se convencer outros

ministérios a trabalharem articuladamente com o PME.

Outro ponto de significativa influéncia no PME foi sua aproximacédo ao
movimento das Cidades Educadoras, ou, pelo menos, as suas perspectivas de
espacos educativos. Talvez essa aproximacgao tenha se dado pelo protagonismo
dos governos petistas nos Foruns Mundiais de Educacéo que, por mais de uma
vez, tiveram o Movimento como o foco de seus encontros. De qualquer forma,
as experiéncias que, nas falas dos entrevistados, foram apontadas como as
grandes influéncias contemporaneas ao PME — Programa Escola Integrada; o
Bairro-Escola; e a experiéncia de Apucarana — sdo programas abertamente

inspirados pelo Cidades Educadoras.

Outras duas experiéncias nacionais que nao podem ser deixadas de fora
dizem respeito ao legado de Anisio Teixeira e Darcy Ribeiro, a partir do Centro

de Educacao Popular Carneiro Ribeiro e dos CIEPs. Tanto os CIEPs quanto os
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CAICs, nos anos 1990, com seus erros e acertos, foram apresentados como
influéncias ao PME, estando presentes nas falas de todos os entrevistados.
Nelas, esses programas, entre outros aspectos, contribuiram para que fossem
suscitadas questfes acerca da necessidade de se (re)construir escolas a fim de
melhor prepara-las para a oferta da educacao integral em tempo integral, bem
como apontaram para a necessidade de certos cuidados, no sentido de se evitar
incidir nos mesmos erros dessas experiéncias pregressas, como o de trabalhar
a educacao integral em tempo integral desarticuladamente das demais escolas

da rede de ensino.

Esta preocupacéo, somada as dimensfes de combate a vulnerabilidade
social de criancas e adolescentes e as determinacdes de documentos
normativos nacionais — como a LDBEN, o PNE 2001-2010, a Portaria
Interministerial n° 17/2007 e o Decreto n° 7083/2010 —, acabaram por gerar certa
contradicdo no interior do PME: ao mesmo tempo em que foram articuladas
perspectivas politicas universalistas — como, por exemplo, de expansdo do
alcance do Programa, a fim de se contemplar cada vez mais matriculas —,
buscou-se trabalhar na Iégica das politicas focais de ac&o afirmativa — no caso,
a partir da priorizacéo da insercdo no PME de escolas e de alunos vinculados a

situacOes de vulnerabilidade social.

O bindbmio politica focal/politica universalista surgiu, a partir das
articulacdes politicas no interior do PME, que incorporava diversas politicas, ndo
s6é educacionais, mas também de outros ministérios. O Programa Escola que
Protege foi um bom exemplo disso. Articulado com as Ac¢Bes Educativas
Complementares e posteriormente incorporado pelo PME, o Escola que Protege
acabou por direcionar o Mais Educacdo a questbes de trabalho infantil e
exploracdo sexual de menores, que chegaram, inclusive, a compor a prépria
Portaria Interministerial n° 17/2007 (BRASIL, 2007a). Nesse sentido, ha que se
pensar o Mais Educacdo como um programa que articula, ao mesmo tempo, as
determinacdes nacionais para a educacdo em tempo integral, uma perspectiva
indutora de politicas de educacao em tempo integral, e um esforco de conjugar
politicas publicas voltadas para a crianca e 0 adolescente. Esse esforco ndo é
pequeno e se faz marcado por disputas internas que reforcam as contradigbes

no interior do Programa.
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Dentre essas disputas, merece destaque a questdo do desempenho
escolar dos alunos. O proprio macrocampo obrigatério do PME de Atividades
Pedagdgicas, que nas palavras do DIGAI se resume a refor¢co escolar para as
disciplinas de portugués e matematica, como vimos foi grande ponto de embate

no interior do MEC.

O Acompanhamento Pedagdgico constitui-se em um dos macrocampos
do Programa diretamente direcionado as questdes de desempenho escolar dos
alunos. Essa preocupacgdo com as questdes de desempenho escolar, marcada
pela valorizacdo de indicadores comparaveis, € recorrente nas vertentes
neoliberais de pensamento (HIDALGO, 2005; TORRES, 1996), e, no contexto
do PME, contou com a articulagéo, segundo alguns dos entrevistados, do setor
empresarial da educacédo que, por meio do Todos Pela Educacéo, teve uma
importante participacado nas acdes e politicas estabelecidas pelo PDE. Dentre os
membros do Todos Pela Educacdo, no caso do PME, merece destaque a
Fundacéo Itat Social que, em parceria com o Banco Mundial, articulou o discurso
de que o Programa nao teria tido um significativo impacto nos indicadores
educacionais nacionais, sobretudo no IDEB, a nado ser de forma ligeiramente
negativa (FUNDACAO ITAU SOCIAL, 2015).

Outra influéncia ao PME, diz respeito aos organismos internacionais e
suas agendas politicas para a educacao. Nesse contexto, 0s governos e politicas
brasileiras dos anos 2000 se afastaram um pouco da influéncia direta dos
organismos internacionais de financiamento de cunho neoliberal, como os BM,
FMI e BID (SADER, 2013). Talvez por essa razéo, tenha ganhado forca a ideia
de um programa de educacdo em tempo integral em escala nacional, um
conceito que, desde o inicio dos anos 2000, vem sendo apontado pelo BM como
de custo elevado e, por vezes, ineficaz (SILVA, 2017). Entretanto, outros
organismos internacionais, como a OEl e a prépria Unesco, parecem caminhar
em um sentido contrério, articulando iniciativas de amplia¢do da jornada escolar
com perspectivas de educacéo integral: a OEI, de forma mais associada a ideia
de protecao integral (OEI, 2010), e, a Unesco, em uma vertente mais préxima ao
movimento das Cidades Educadoras, como pode ser visto pelo Programa Escola
Aberta, implantado a partir de um projeto piloto deste organismo (o Escola de

Portas Abertas).
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A agenda politica internacional dessas organizacbes certamente
influencia, ndo so as politicas educacionais brasileiras, mas de paises préximos
ao Brasil que, também, ao desenvolverem seus documentos normativos,
programas e politicas que trabalham na perspectiva da educacéao integral e/ou
da ampliacdo da jornada escolar, reforcam e dao novas dimensdes a essas
influéncias. Nesse contexto, a crescente quantidade de politicas e projetos de
educacéo integral e(m) tempo integral na América Latina, desde os anos 1990
(FANFANI, 2010; SILVA 2017), aponta para uma tendéncia internacional por
politicas desse cunho nesta regido.

No conjunto de influéncias levantadas neste trabalho, ficou claro que
foram muitos os caminhos — alguns planejados, outros ndo —, que levaram a
configuracdo do PME na forma na qual ele se deu, em seu inicio e fim.
Certamente, existem outras influéncias que aqui ndo foram detectadas, seja por
sua sutileza ou porque as categorias aqui estabelecidas e/ou a fala dos
entrevistados ndo deram conta de evidencia-las. De qualquer forma, as
influéncias aqui levantadas constituem-se importantes pilares de sustentagéo do
PME, tendo, entre outros aspectos, revelado alguns dos principios norteadores,

bem como algumas das disputas associadas a este Programa.
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