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DINIZ JUNIOR, Carlos Antonio. Estudo comparado de politicas de ampliacio da
jornada escolar, no marco das reformas educativas de década de 1990, em paises
membros do Mercosul Educacional (Brasil, Chile e Uruguai) — 1990 a 2015. 2021.
257 f. Tese de Doutorado em Educagdo. Programa de Po6s-Graduagdo em Educagdo,
Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro: Rio de Janeiro, 2021.

RESUMO

A presente tese tem como objetivo analisar comparativamente as politicas de ampliag@o
da jornada escolar implementadas pelo Brasil, pelo Chile e pelo Uruguai, no ambito do
governo central, iniciadas na década de 1990 até 2015. Com abordagem qualitativa e
tendo por referéncia o estudo comparado em educacdo, ¢ empregada uma pesquisa
bibliografica que se apoia em estudos que analisam a formagao do Estado e as reformas
educacionais na América Latina, o Mercosul ¢ o Mercosul Educacional, bem como
trabalhos sobre a educacdo e as politicas de ampliagdo da jornada no Brasil, no Chile e
no Uruguai. E empregada também a pesquisa documental, tendo por base documentos
que criaram, regulamentaram e organizaram o Programa Minha Gente (PMGQG), o
Programa Nacional de Aten¢do Integral a Crianga e ao Adolescente (Pronaica) e o
Programa Mais Educacdo (PME), no Brasil; a Jornada Escolar Completa (JEC), no
Chile; e a Escuela de Tiempo Completo (ETC), no Uruguai. O estudo ainda toma como
referéncia o Cubo de Bray e Thomas (1995) para identificar os grupos atendidos por essas
politicas, bem como as fontes para o seu financiamento. A partir da metodologia
bibliografica e documental, as politicas sdo descritas para, em seguida, serem analisadas
comparativamente. Entre os principais resultados, evidenciamos: 1. que as politicas
instituidas como elemento das reformas da década de 1990, além de contarem com uma
maior regulamentacdo, inclusive sobre a carga horaria associada a essa ampliagdo,
demonstraram maior continuidade no decorrer do periodo analisado; 2. as estratégias de
financiamento das politicas vieram ao encontro de orientacdes de organismos
internacionais, ampliando o atendimento sem necessariamente aumentar os recursos
financeiros, por meio do repasse de recursos publicos para instituicdes privadas, obtendo
tais recursos através de empréstimos junto a institui¢des financeiras internacionais; e 3. a
priorizacao do atendimento a sujeitos com maior desigualdade educacional e pertencentes
as camadas mais vulneraveis da populagao.

Palavras-chave: Ampliacdo da Jornada Escolar. Mercosul Educacional. Tempo Integral.
Jornada Escolar Completa. Escuela de Tiempo Completo.



DINIZ JUNIOR, Carlos Antonio. Comparative study of extending school day policies,
within the framework of the educational reforms of the 1990s, in member countries
of Mercosur Educacional (Brazil, Chile and Uruguay) - 1990 to 2015. 2021. 257 f.
Doctoral Thesis in Education. Graduate Programme in Education, Federal University of
the State of Rio de Janeiro: Rio de Janeiro, 2021.

ABSTRACT

This thesis aims to analyze comparatively the extending school day policies implemented
by Brazil, Chile and Uruguay, within the scope of the central government, started in the
1990s until 2015. With a qualitative approach and having as reference the comparative
study in education, a bibliographic research is carried out based on studies that analyze
the formation of the State and educational reforms in Latin America, Mercosur and
Mercosur Educacional, as well as research on education and policies to extend the school
day in Brazil, Chile and Uruguay. Documentary research is also conduct, based on
documents that created, regulated and organized the Programa Minha Gente (PMG), the
Programa Nacional de Atengdo Integral a Crianga e ao Adolescente (Pronaica) and the
Programa Mais Educa¢do (PME), in Brazil; the Jornada Escolar Completa (JEC), in
Chile; and the Escuela de Tiempo Completo (ETC), in Uruguai. The study also takes Bray
and Thomas's cube (1995) as a reference to identify the groups attended by these policies,
as well as the sources for their financing. Based on the bibliographic and documentary
methodology, the policies are described and then analyzed comparatively. Among the
main results, we highlight: 1. that the policies established as an element of the reforms of
the 1990s, in addition to having greater regulation, including on the workload associated
with this expansion, demonstrated greater continuity throughout the analyzed period; 2.
the policies' financing strategies met the guidelines of international organizations,
expanding the service without necessarily increasing the financial resources, through the
transfer of public resources to private institutions, obtaining such resources through loans
with international financial institutions; and 3. prioritizing care for subjects with greater
educational inequality and belonging to the most vulnerable sections of the population.

Keywords: Expansion of the School Day. Mercosur Educational. Full-time education.
Jornada Escolar Completa. Escuela de Tiempo Completo.



DINIZ JUNIOR, Carlos Antonio. Estudio comparativo de politicas de ampliacién de
la jornada escolar, en el marco de las reformas educativas de la década de 1990, en
los paises miembros del Mercosur Educativo (Brasil, Chile y Uruguay) - 1990 a 2015.
2021. 257 f. Tesis Doctoral en Educacién. Programa de Posgrado en Educacion,
Universidad Federal del Estado de Rio de Janeiro: Rio de Janeiro, 2021.

RESUMEN

El propdsito de esta tesis es analizar comparativamente las politicas de ampliacion de la
jornada educativa implementadas por Brasil, Chile y Uruguay, en el ambito del gobierno
central, que se inici6 en la década de 1990 hasta el 2015. Con un enfoque cualitativo y
teniendo como referencia el estudio comparado en educacion, se utiliza una investigacion
bibliografica que se basa en estudios que analizan la formacion del Estado y las reformas
educativas en América Latina, Mercosur y Mercosur Educacional, asi como trabajos
sobre la educacion y las politicas para ampliar la jornada educativa en Brasil, Chile y
Uruguay. También se utiliza la investigacion documental, basada en documentos que
crearon, regularon y organizaron el Programa Minha Gente (PMG), el Programa
Nacional de Atengao Integral a Crianga e ao Adolescente (Pronaica) y el Programa Mais
Educacdo (PME), en Brasil; la Jornada Escolar Completa (JEC), en Chile; y la Escuela
de Tiempo Completo (ETC), en Uruguay. El estudio también toma como referencia el
Cubo de Bray y Thomas (1995) para identificar los grupos atendidos por estas politicas,
asi como las fuentes de su financiamiento. A partir de la metodologia bibliogréfica y
documental, se describen las politicas y luego se las analizan comparativamente. Entre
los principales resultados, destacamos: 1. que las politicas instituidas como elemento de
las reformas de la década de 1990, ademas de tener una mayor regulacion, incluso sobre
la carga de trabajo asociada a esta expansion, demostraron una mayor continuidad a lo
largo del periodo analizado; 2. Las estrategias de financiamiento de las politicas
cumplieron con los lineamientos de organismos internacionales, ampliando el servicio sin
necesariamente incrementar los recursos financieros, a través de la transferencia de
recursos publicos a instituciones privadas, obteniendo dichos recursos a través de
préstamos con instituciones financieras internacionales; y 3. priorizar la atencion a sujetos
con mayor desigualdad educativa y pertenecientes a los sectores mas vulnerables de la
poblacion.

Palabras clave: Ampliacion de la jornada escolar. Mercosur Educativo. Tiempo Integral.
Jornada Escolar Completa. Escuela de Tiempo Completo.
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INTRODUCAO

O interesse pela temdtica desta tese nasceu durante nossa inser¢do na pesquisa
para obtencdo do titulo de Mestre em Educacdo no Programa de Pés-Graduagdo em
Educacdo (PPGEdu) da Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro (Unirio).
Durante o processo de investigacdo, que teve como foco os Comités de Educacdo
Integral!, instituidos no 4mbito do Programa Mais Educa¢do (PME), foi necessario
realizar um aprofundamento na compreensio das influéncias? para a elaboragdo deste
programa por parte do Ministério da Educacdo (MEC). Naquele estudo foi possivel
identificar, por meio de categorias de analises (BARDIN, 1977), o papel de organismos
internacionais para a constitui¢do do referido programa. Em resumo, esses organismos,
por meio dos seus textos, sejam eles orientagdes e/ou estudos e pesquisas, contribuiram
para que o PME fosse organizado tal qual se deu.

Desde entdo, o interesse em investigar as politicas de tempo integral®,
implementadas pelos Estados-nagdes na América Latina (AL), constituiu-se como
elemento de reflexdo e desafio. Este desejo intensificou-se durante as discussdes no
Nucleo de Estudos — Tempos, Espacos e Educacdo Integral (Neephi), através da leitura
de um estudo editado pela Organiza¢ao das Nagdes Unidas para a Educacao, a Ciéncia e
Cultura (Unesco), solicitado pela Unesco México, sob a coordenacao de Emilio Tenti
Fanfani, intitulado “Estado del arte: Escolaridad primaria y jornada escolar em el
contexto internacional. Estudio de casos em Europa y América Latina” (FANFANI et
al., 2010), no qual foi apresentado um panorama, sucinto, de algumas politicas de
ampliacdo da jornada escolar em curso em paises europeus e latino-americanos.

Ainda durante o mestrado, tivemos a oportunidade de participar do Seminario
Internacional de Ciéncia Politica “Estado e Democracia em mudanga no século XXI”,
realizado no ano de 2015, na Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS), ¢

entrar em contato com estudos comparados — de politicas sociais — no ambito de paises

1 0s Comités de Educagio Integral configuraram-se como espagos de gestdo das atividades desenvolvidas
pelo PME, bem como de fomento a constitui¢do e consolidacdo de politicas publicas locais de educagdo
em tempo integral. A nomenclatura “Territorial” foi adicionada a nomenclatura dos comités no ano de
2012, em razio de sua abrangéncia territorial (DINIZ JUNIOR, 2017), bem como da expansdo do programa
no territorio nacional.

2 Tendo como referéncia o primeiro contexto do Ciclo de Politicas de Bowe et al. (1992) e Ball (1994), o
Contexto da Influéncia.

3 Ao nos referirmos ao termo “Tempo Integral”, estamos, neste estudo, abarcando as expressdes “Jornada
Completa”, utilizada no Chile, e “Tiempo Completo”, no Uruguai.
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latino-americanos e, em especial, do Mercado Comum do Sul (Mercosul). Pesquisar a
educacdo, em perspectiva comparada, em paises do sul global passou a ser o nosso
interesse para a continuidade dos estudos no nivel da pos-graduaciao. De tal modo, a
escolha pela pesquisa das politicas de tempo integral* em paises do Mercosul Educacional
tem profunda relagdo com os caminhos académicos percorridos no decorrer do mestrado
em educacgao.

A euforia inicial dessa escolha foi logo suplantada por duvidas em relagdo a
propria composicao do Mercosul e do Mercosul Educacional e sobre as politicas de tempo
integral implementadas por cada pais membro do bloco. Resumidamente — uma vez que
tal questdo serd abordada no capitulo 2 —, podemos dizer que o Mercosul € uma estratégia
de integracdo, objetivando a conformagao de um mercado comum, tendo como Estados
Parte>, quando da sua criagdo, a Argentina, o Brasil, o Paraguai ¢ o Uruguai
(MERCOSUL, 1991). Durante as pesquisas sobre o bloco, foi possivel identificar que,
ainda no ano de 1991, foi instituido o Mercosul Educacional, com o objetivo de criar um
setor que tratasse da coordenagdo de politicas que visassem a inclusdo da
educacdo no processo de integracdo do Mercosul (MERCOSUL EDUCACIONAL - Site
oficial). Foi possivel constatar, através do site oficial do setor educacional, que ele ¢
composto pelos Estados Parte: Argentina, Brasil, Paraguai e Uruguai; pelos Estados
Associados®: Bolivia, Chile, Equador, Peru; e Venezuela, que atualmente se encontra
suspensa do bloco.

Diante de tais informagdes, alguns questionamentos surgiram:

1. As politicas analisadas foram implementadas em qual nivel da organizagao do

governo de cada pais? No ambito central? Nos estados/departamentos?

2. Qual o recorte temporal da pesquisa?

3. Quais paises deveriam ser pesquisados, considerando-se a impossibilidade de

analisar a(s) politica(s) de tempo integral dos nove paises integrantes do
Mercosul Educacional?
Por se tratar de um estudo comparativo entre politicas de distintos Estados-nacdes,

optamos por abarcar aquelas que foram implementadas por acdo do governo central de

* Por tempo integral compreendemos o tempo de permanéncia dos estudantes sob a responsabilidade da
escola (CAVALIERE, 2009; MENEZES, 2015), regulamentado e quantificado por ordenamentos
normativos.

® Refere-se aos paises que fundaram o Bloco ou se converteram em Estado Parte, sendo estes detentores de
todos os direitos, deveres e prerrogativas estabelecidas no ambito do Mercosul (MERCOSUL, 1991).

6 Refere-se aos paises que ndo gozam de todas as prerrogativas dos Estados Parte.
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cada pais, excluindo assim as politicas locais, que podem ocorrer de maneiras distintas
nas instancias subnacionais de cada pais, quando a sua organiza¢do de Estado permitir e
oportunizar tal autonomia.

Para responder as duas outras questdes, foi necessario realizar um levantamento
bibliografico para buscar respostas aos questionamentos e contribuir na delimitacdo do
objetivo da investigacdo. No que tange ao recorte temporal da pesquisa (1990 a 2015), a
leitura de textos de Gentili (1995, 1996, 1997, 2002 e 2009), Cassasus (1995), Krawczyk
(2000) e Arelaro (2000) contribuiu para refor¢ar a compreensao da década de 1990 como
(mais) um periodo da histéria da América Latina de reformas do Estado que, por
conseguinte, se direcionavam as politicas educacionais. Alinhado a essa compreensao e
ao fato de a institui¢do do Mercosul Educacional ter se dado no ano de 1991, delimitamos
o inicio da década de 1990 como o periodo temporal inicial desta pesquisa.

A leitura dos referidos autores Gentili (1995, 1996, 1997, 2002 e 2009), Cassasus
(1995), Krawczyk (2000) e Arelaro (2000), somada aos textos de Ball (1992, 1994, 2001
e 2004) e Carnoy (2003) contribuiu também para compreender o papel de organismos
internacionais, seja nos processos de reforma do Estado, seja também na orientagdo,
elaboracao e financiamento de politicas educacionais na América Latina. Nesse contexto,
Melo (2003) aponta para a atuacdo da Unesco no sentido de influenciar e conduzir as
politicas em curso na América Latina. De tal modo, as declaracdes da agéncia para a
educagdo, bem como as orienta¢des vinculadas ao Projeto Principal de Educagao para a
América Latina e o Caribe’ (PPE), ocupam papel importante no sentido de orientar as
politicas em curso, assim como para a ampliacdo do acesso a educacdo, e se constituem
como documentos referéncia para a analise.

Nesse sentido, 0 ano de 2015 configura-se como o fechamento do recorte temporal
desta pesquisa. A razdo desta defini¢do reside no fato de esse ter sido o prazo limite para
que os paises signatarios do Marco de Acdo de Dakar, Educagdo para Todos: Cumprindo
nossos Compromissos Coletivos® (MARCO DE ACAO DE DAKAR..., 2000) pudessem
alcangar os objetivos educacionais estipulados no ano 2000.

Assim, a delimitag@o temporal da pesquisa deu-se de 1990 a 2015.

Quanto a defini¢do dos paises, foi necessario estabelecer alguns critérios para tal

selecdo. O primeiro deles foi 0 ano de associac¢ao de cada pais ao Mercosul, excluindo-se

7 A apresentagio do PPE serd feita no Capitulo 2, e as suas orientagdes para as politicas de tempo integral
serdo analisadas no Capitulo 3.
& Compromisso firmado na Ctipula Mundial da Educagéo, organizada pela Unesco em 2000.



21

desse critério os paises fundadores, denominados Estados Parte (Argentina, Brasil,
Paraguai e Uruguai), por ja comporem o bloco quando da sua criagdo. Constatamos, em
pesquisa junto a site oficial do Mercosul, que apenas dois paises se associaram ao bloco
na década de 1990 — recorte temporal inicial da pesquisa —, a Bolivia® e o Chile. Dessa
forma, os demais paises associados foram descartados da analise.

Outro critério para a selecdo foi o de definir quais paises haviam iniciado tais
politicas ainda na década de 1990. De tal modo, foi realizada uma breve pesquisa
documental'® (URUGUALI, 1989; BRASIL, 1991; CHILE, 1997, ARGENTINA, 2006; ¢
PARAGUALI 2014), a partir da qual foi possivel constatar que o Brasil, o Chile e o
Uruguai foram os paises que implementaram, no ambito do governo central, politicas de
tempo integral, ainda na década de 1990. O Quadro 1 possibilita identificar quando cada

pais do setor iniciou sua politica nacional.

Quadro 1 - Ano de implementacdo da politica de tempo integral em paises do Mercosul Educacional

Pais Ano Descricao

A Lei Nacional de Educagdo n° 26.206 (ARGENTINA, 2006)
Argentina 2006 estabelece que as escolas primarias deverdo ser de jornada
estendida ou completa

Bolivia*

O Decreto Presidencial, de 14 de maio de 1991 (BRASIL, 1991)
criou o Projeto Minha Gente que atendia estudantes em tempo
integral, buscando desenvolver agdes integradas de educagdo,
saude, assisténcia e promocao social.

Lei Nacional n® 19.532/1997, estabeleceu a implementacdo da
“Jornada Escolar Completa (JEC)” em todas as escolas primarias
estatais, sejam elas municipais, administradas por corporacdes
municipais ou escolas particulares subvencionadas (CHILE, 1997)
Resolugdo n® 2557, de 2014, cria o Programa de Extension de la
Paraguai 2014 Jjornada escolar no primeiro e segundo ciclos da educagdo basica
(PARAGUALI 2014)

A Ata n® 90, do Consejo Directivo Central (Codicen), que
Uruguai 1998 regulamentou as Escuelas de Tiempo Completo (ETC), no pais.
(URUGUAL 1998)

Fonte: Elaboragao propria com base em Argentina (2006), Brasil (1991), Chile (1997), Paraguai (2014) e
Uruguai (1989).

* Nao foi encontrada em sites oficiais do governo boliviano, nem em bases cientificas, nenhuma mengao a
uma politica de ampliagdo da jornada escolar na Bolivia. Apenas uma reportagem, intitulada “Morales
plantea que la jornada escolar se extienda a ocho horas diarias” (LOS TIEMPOS, site oficial) publicada
no dia 29 de outubro de 2018.

Brasil 1991

Chile 1997

Nesse sentido, os paises analisados foram: Brasil, Chile Uruguai.

9 Associou-se na década de 1990 e solicitou a sua conversio em Estado Parte no ano de 2015 (SANTOS,
2018).

10 A busca por esses documentos ou referéncias a eles ocorreu no site oficial do ministério da educagio de
cada pais (Argentina, Bolivia, Brasil, Chile, Paraguai e Uruguai).
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A observacdo dos dados apresentados contribuiu para o delineamento do
problema da pesquisa, suscitando a seguinte indagagao: como os trés paises (Brasil, Chile
e Uruguai) implementaram e deram consecucdo a(s) politica(s) de ampliagdo da jornada
escolar no periodo compreendido entre 1990 a 2015? Assim sendo, o foco desta pesquisa
estd nas politicas implementadas no ambito do governo central, no Brasil, no Chile e no
Uruguai. Considerando a organizacdo da educacdo de cada pais e a escolaridade
obrigatdria regulamentada na década de 1990 em cada um deles, optamos por analisar as
politicas implementadas no ambito do ensino fundamental no Brasil, na educacion basica
no Chile e na educacion primaria e secundaria no Uruguai, por se constituirem, naquela
década, como escolaridade obrigatdria em cada um desses paises.

Diante de tal definicdo, o objetivo desta pesquisa consiste em analisar
comparativamente as politicas de ampliacdo da jornada escolar implementadas pelo
Brasil, pelo Chile e pelo Uruguai, no ambito do governo central, iniciadas na década de
1990 até o ano de 2015.

No que tange aos objetivos especificos, esta pesquisa propde: 1. compreender a
constituicdo do Estado na América Latina e a formacao de blocos econdmicos (e de
integracdo) na regido; 2. analisar os desdobramentos da mundializa¢do da economia para
as politicas educacionais e sua relagdo com a institucionalizacdo do Mercosul
Educacional como estratégia de integracdo e desenvolvimento regional; 3. discutir o
papel de organismos internacionais na estrutura da escolaridade obrigatéria e da
organiza¢do do tempo escolar, na perspectiva da carga hordria de escolarizacdo; 4.
investigar, a partir de documentos oficiais, as politicas de ampliacdo da jornada no Brasil,
no Chile e no Uruguai; e 5. analisar comparativamente as politicas implementadas nos
respectivos paises, tendo como referéncia o Cubo de Bray e Thomas (1995), que sera
explicado na se¢ao dedicada a apresentagdo da metodologia deste estudo.

A justificativa para a realizagdo desta pesquisa fundamenta-se na necessidade de
se compreenderem e se analisarem as politicas educacionais no contexto do Mercosul
Educacional, a exemplo dos estudos realizados por Cristofoli (2010) e Souza (2017). Em
levantamento de dissertagdes e teses sobre a temdtica desta pesquisa no banco de dados
da CAPES (Coordenag¢dao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior), nio
encontramos nenhum trabalho sobre as politicas de ampliacdo da jornada escolar nesse
setor do Mercosul, o que sinaliza para o ineditismo deste estudo, bem como para a sua

contribuicdo aos estudos na area das politicas educacionais na/da regido.
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A tese estd organizada em cinco capitulos, afora a introducédo e as consideracdes
finais. Na Introducio, apresentamos as inquietagdes que conduziram para a defini¢ao da
tematica, a delimitagcdo dos paises a serem pesquisados e o recorte temporal, bem como
os objetivos do estudo e sua justificativa. Na sequéncia, sdo apresentados os caminhos
teorico-metodologicos, destacando-se os referenciais teéricos selecionados, os aspectos
metodoldgicos e seus procedimentos de analise.

Considerando que a unidade de analise deste estudo comparado em educagdo ¢ a
politica — politicas de ampliagdo da jornada escolar —, os capitulos 1 a 3!!' foram
organizados de modo a considerar a importdncia do contexto para a elaboracdo e
implementagdo das politicas e, ainda, que “las politicas no emergen en el vacio, sino que
reflejan compromisos entre interes en competéncia” (TAYLOR et al., 1997, p. 3). De tal
modo, com base nesses argumentos, os referidos capitulos foram organizados partindo-
se do todo para as partes; assim, eles apresentam as reformas educacionais no contexto
latino-americano (Capitulo 1); a constituicdo do Mercosul Educacional e seus planos para
a educacdo, evidenciando-se dessa forma o contexto regional (Capitulo 2); a organizagao
da educagdo em cada um dos paises (Capitulo 3); a descri¢do das politicas de ampliacao
da jornada escolar (Capitulo 4); e a analise comparada dessas politicas (Capitulo 5).
Destarte, os capitulos 3, 4 e 5 situam-se no contexto doméstico de cada pais. Por fim, sdo
apresentadas as conclusdes deste estudo, que retomam as principais teses da pesquisa e,
ainda, sinalizam para a necessidade e possibilidade de outros estudos a serem
desdobrados a partir deste.

No Capitulo 1 — Estado e Reformas na/da educacio na América Latina,
buscamos apresentar conceitos que nos ajudam a compreender a constituicdo do Estado
na América Latina e o contexto de sua(s) crise(s) no ambito dos processos de
globaliza¢ao. Compreendemos que a reflex@o sobre tais elementos ¢ fundamental para as
analises propostas neste estudo, uma vez que a reflexdo sobre o Estado ¢ necessaria aquele
que se propde a analise de politicas publicas (MULLER; SUREL, 2002).

Assim, esse capitulo estd organizado em 3 se¢des. Na primeira, discutimos a
formagdo e a crise do Estado na América Latina. Para tal, buscamos autores que
apresentam a questao do ponto de vista e do lugar de latino-americanos, como O Donnell
(1978, 1978a, 1993, 1994, 2004, 2007, 2008), Falleto (1989), Wasserman (2000), ¢ de

autores de outras regides do mundo, como Przeworski (1995) e Carnoy (1986, 2003), por

11 Os capitulos 4 e 5 tratam especificamente das politicas de ampliagdo da jornada escolar e suas
comparagdes, respectivamente.
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suas abordagens a partir da perspectiva do Estado Capitalista. A andlise de politicas
educacionais pressupde a compreensao das relagdes de forgas que forjam o Estado. Nesse
sentido, compreendé-las a partir do olhar da (e na) América Latina ¢ condi¢ao necessaria
para o exercicio do pesquisador.

Na segunda se¢do, refletimos sobre a mundializagdo da economia e seus reflexos
sobre as politicas educacionais na América Latina, de modo a dar destaque ao papel dos
organismos internacionais, com base no estudo de Carnoy (2003) e Melo (2003). Nesse
contexto, abordamos o PPE que, enquanto agdo exclusiva da Unesco para a América
Latina e Caribe, exerceu importante influéncia no direcionamento das politicas educativas
na regido (UCZAK, 2014). E, ainda, analisamos reformas educacionais na América
Latina, sob a perspectiva da mundializacdo da educagdo, apresentando trés perspectivas
desse contexto — as reformas orientadas para a competitividade; aquelas fundamentadas
nas demandas (e possibilidades) economicas; e as focalizadas com base na equidade —
destacadas por Carnoy (2003) e seus desdobramentos.

Diversos estudos (CASSASUS, 1995; GENTILI, 1995, 1996, 1997, 2002, 2009;
ARELALO, 2000; KRAWCZYK, 2000; CARNOY, 2003; MELO, 2003; UCZAK, 2014)
apontam o papel de organismos internacionais nas reformas educacionais na AL. De tal
modo, identificar e compreender os elementos que sustenta(ra)m tais reformas e as bases
sob as quais foram estruturadas contribui para que o pesquisador possa, de fato, analisa-
las e ndo apenas descrevé-las.

Na terceira se¢do, apresentamos reflexdes sobre a organizagdo do tempo escolar
a partir dos estudos de Sacristan (2008) e Récio (2007); e, ainda, com base em Noma
(2011) e Uczak (2014), apresentamos e analisamos as recomendacdes do Projeto
Principal de Educagdo para a América Latina e Caribe (PPE), através dos textos das
Reunides do Comité Regional Intergovernamental do Projeto Principal de Educagao
(Promedlac), para a ampliacdo da jornada escolar na América Latina. O tempo destinado
a aprendizagem na AL ¢ motivo de preocupacdo de pesquisadores e elaboradores de
politicas (FANFANI et al., 2010). Nesse sentido, ¢ fundamental compreendermos os
discursos e as estratégias utilizadas por organismos internacionais para justificar a
necessidade de ampliagdo da jornada escolar.

Assim, o primeiro capitulo tem por foco a América Latina. Essa escolha deu-se
por compreendermos que as politicas de ampliagdo da jornada escolar, a serem analisadas

no ambito do Brasil, do Chile e do Uruguai, estdo inseridas em um contexto regional mais
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amplo, o qual contribuiu para a elaboracdo e implementagdo de tais politicas nos ditos
paises.

No Capitulo 2 — O contexto de criacio do Mercosul e 0 Mercosul Educacional,
apresentamos a constitui¢do do Mercosul e a institucionalizagdo de setor especifico para
tratar da educacdo no ambito do bloco, o Mercosul Educacional. Destacamos que a
compreensdo do Mercosul, em especial do papel da educacdo no seu ambito, ¢ de
fundamental importancia para as analises das politicas de ampliacao da jornada escolar
propostas neste estudo.

Na primeira se¢do, apresentamos a constituicdo do Mercosul no contexto da
integracao regional. Para tal, utilizamos como fundamentacao tedrica estudos da area das
Relagdes Internacionais, da Ciéncia Politica e da Economia, buscando uma abordagem
multidisciplinar, a partir das analises de Saraiva (2011), Ianni (2012), Granato (2014) e
Almeida (2015), bem como documentos da Cepal (1991, 1994) e do proprio Mercosul
(1991). Na segunda secdo, com base nos estudos de Goin (2008), Andrés (2010),
Cristofoli (2010), Almeida (2015) e nos documentos editados pelo Mercosul Educacional
(1992, 1998, 2001, 2006, 2011, 2016), apresentamos o contexto da criagdo do setor no
ambito do Mercosul e, ainda, analisamos a mencao a educacdo basica e a ampliagdo da
jornada escolar nos Planos de Educacao do setor (MERCOSUL EDUCACIONAL, 1998,
2001, 2005, 2011, 2016), de modo a contribuir para a analise dessas politicas a partir do
Mercosul Educacional.

Considerando os objetivos desta pesquisa e sua localizagdo no contexto do
Mercosul Educacional, ¢ fundamental compreender o cenario de institucionalizagdo do
Mercosul, bem como o papel atribuido a educacdo nesse contexto. Assim, esse capitulo
tem suas analises localizadas em uma regido especifica: o Mercosul. Ao tratarmos dessa
regido, ndo estamos nos referindo a uma divisdo geografica, mas as (re)configuracdes e
aos acordos entre paises para a formag¢do de um espacgo integrado que supera os limites
geograficos, (re)criando novas fronteiras entre as nagdes.

No Capitulo 3 — A organiza¢io da educacio, a Escolaridade Obrigatoria e as
fontes de financiamento da educacdo no Brasil, no Chile e no Uruguai, sdo
apresentadas andlises especificas sobre os paises foco desta pesquisa.

Esse capitulo estd organizado em trés secdes. Na primeira, analisamos a

organiza¢do da educacdo em cada pais, considerando a sua forma de organizacdo de
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Estado. Esta andlise contribui para a compreensdo da organiza¢do da educacdo — e da

gestdo educacional'?

—no ambito de cada pais.

Na segunda se¢do, sdo apresentadas andlises dos ordenamentos normativos que
regulamenta(ra)m a escolaridade obrigatoria em cada um dos paises foco da pesquisa no
periodo de 1990 até o ano de 2015, tendo por base as constitui¢cdes, as leis gerais de
educagdo e os demais ordenamentos que tratam da tematica. Entendemos que a andlise
da ampliagdo da escolaridade obrigatdria no ambito dos trés paises ¢ fundamental para
compreendermos como o direito a educacao foi sendo regulamentado e ampliado nessas
nacdes. Na terceira se¢do sdo apresentadas e analisadas as fontes de financiamento da
educacdo, tendo por base as implicagdes das reformas ocorridas a partir da década de
1990 nessa area. E fundamental compreendermos as fontes do financiamento para que
possamos analisar as estratégias de aporte de recursos para as politicas investigadas. Essa
se¢do ndo se propde a analisar fluxos econdmicos, tampouco o quantitativo absoluto e/ou
relativo de recursos investidos na educa¢do, mas sim a estrutura normativa e organizativa
que trata do financiamento da educagdo nesses paises.

Especificamente nesse capitulo, o foco estd circunscrito ao Brasil, ao Chile e ao
Uruguai, sempre contemplando-os no contexto regional. Compreendemos que tal
abordagem ¢ fundamental para o desenvolvimento das andlises propostas neste estudo,
especialmente para que as andlises comparadas sejam feitas considerando as
especificidades de cada pais.

Passando ao Capitulo 4 — Politicas de ampliacido da jornada escolar, ali sdo
descritas as politicas de amplia¢do da jornada escolar, na perspectiva do Tempo Integral
(Brasil), Jornada Completa (Chile) e Tiempo Completo (Uruguai). Essa apresentagdo ¢
fundamental para que possamos realizar as analises comparativas presentes no capitulo
subsequente (Capitulo 5).

Considerando que a descrig¢do possibilita que o pesquisador extraia informagdes
sobre o tema de estudo, e que esta organizacdo pode se dar segundo seu critério
(VELLOSO; PEDRO, 1991) de modo a apresentar dados objetivos relacionados a
unidade de analise da pesquisa (CABALLERO et al., 2016), as politicas implementadas
pelo Brasil, Chile e Uruguai foram organizadas a partir de quatro elementos. O primeiro
deles foi a regulamentac¢ido do tempo ampliado, objetivando a apresentagdo da métrica

associada ao tempo de escola: Tempo Integral, no Brasil; Jornada Completa, no Chile;

12 Com base em Vieira (2007) a gestdo educacional estd relacionada a gestdo do(s) sistema(s)
educacional(is), diferentemente da gestdo escolar que esta circunscrita ao espago da institui¢ao escola.
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e Tiempo Completo, no Uruguai. O segundo elemento estd relacionado a(s) fonte(s) de
financiamento, em que serdo apresentadas as fontes de recursos utilizadas para
implementagdo das politicas — destacamos que este estudo ndo se propde a analisar os
fluxos financeiros e/ou o quantitativo de recursos absolutos e/ou relativos aplicado nessas
politicas. O terceiro apresenta a operacionalizacio das politicas, de modo a abordar as
estratégias utilizadas para que as politicas pudessem se efetivar nas escolas. O quarto e
ultimo elemento, grupos atendidos, objetiva a apresentacdo dos grupos sociais —
prioritarios ou ndo — contemplados por essas politicas de ampliacdo da jornada escolar.

Esse capitulo estd organizado em trés secdes. Na primeira, focalizamos as
politicas implementadas no Brasil, pelo governo federal, no periodo de 1990 a 2015. A
realizagdo da pesquisa possibilitou identificar que trés politicas foram levadas a cabo
nesse periodo — Programa Minha Gente, Programa Nacional de Aten¢do a Crianga e ao
Adolescente e Programa Mais Educacdo. Desse modo, essa se¢do, embora abarque o
mesmo periodo para todos os paises analisados, terd uma extensdo maior, uma vez que o
Brasil apresentou trés politicas nesse periodo.

A segunda e terceira se¢Oes apresentam, respectivamente, as politicas
implementadas no Chile (Jornada Escolar Completa) e no Uruguai (Escuela de Tiempo
Completo) no referido periodo. A descricdo das politicas materializada nas trés se¢oes
desse capitulo segue a logica de apresentacdo das politicas a partir da seguinte
organizagdo: 1. regulamenta¢io do tempo ampliado; 2. fonte(s) de financiamento, 3.
operacionalizacio; e 4. grupos atendidos.

No Capitulo S — Analise comparada das politicas de ampliacido da jornada
escolar, ¢ apresentada a comparagdo que possibilita o surgimento de um novo
conhecimento (VELLOSO; PEDRO, 1991; CABALLERO et al., 2016). A comparagio
presente nesse capitulo esta apresentada em trés segoes.

A primeira secdo faz uma andlise comparativa de como o tempo ampliado de
escola esta regulamentado em cada uma das politicas, considerando-se os documentos
que as regulamentaram e as organizaram no ambito de cada pais, apresentados no capitulo
4. De modo a proceder a essa comparacdo, tomamos como referéncia: 1. a duragdo da
jornada ampliada, evidenciando as aproximagdes e os distanciamentos entre a carga
horaria diaria/semanal e anual no ambito de cada pais; e 2. as orientagdes para a
organizagdo do tempo, considerando os documentos editados para orientar e/ou

determinar a forma como esse tempo deveria ser organizado nas escolas.
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A segunda secdo compara a(s) fonte(s) de financiamento, de modo a analisar as
fontes de captacdo de recursos para se efetivarem as politicas de ampliacdo da jornada
escolar. Além disso, analisamos também as estratégias de repasse desses recursos para
sua efetivagdo e a garantia da oferta do tempo ampliado aos estudantes. Essa se¢do nao
objetivou apresentar dados quantitativos associados a valores absolutos e/ou relativos do
custo de cada estudante para a efetivacdo das politicas, tampouco analisar o maior ou
menor investimento desses paises nas politicas no decorrer do periodo analisado.
Consideramos que, para abarcar todas essas especificidades em rela¢ao ao financiamento,
seria necessaria a realizagdo de uma pesquisa com foco exclusivo nessa questdo, o que
ndo ¢ o objetivo deste estudo.

A terceira se¢do trata da andlise comparativa sobre os grupos atendidos por essas
politicas e, ainda, sobre quais as estratégias utilizadas pelos paises para evidenciar o
publico prioritario da ampliacdo da jornada escolar. As analises comparativas, além de
tomarem por base a pesquisa documental, materializaram-se a partir da articulagdo com
a pesquisa bibliografica, sempre considerando o contexto das reformas educacionais
implementadas nos anos 1990, no ambito do Mercosul Educacional, e seus
desdobramentos sobre as politicas dos paises.

Nas Conclusdes, sdo retomados os principais achados da pesquisa e, ainda,
apresentadas novas possibilidades de estudos a partir desta tese.

A Figura | apresenta a organizagao da tese.
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Figura 1 — Apresentacdo da Organizacdo da tese
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Fonte: Elaboracdo propria.
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Caminhos tedrico-metodologicos do estudo comparado

Para contribuir com o processo de investigacao, optamos pela referéncia do estudo
comparado para a condugdo da pesquisa. Ao considerarmos o contexto de mundializacao
do capital e seus desdobramentos para as politicas econdmicas e sociais, entendemos que
se faz necessario compreender e analisar comparativamente as estratégias e politicas
colocadas em pratica por outros paises, em especial os vizinhos geograficos e/ou aqueles
que compdem o mesmo bloco de integragdo. Destacamos que, ainda que os paises
possuam realidades distintas, os processos externos — ligados ao contexto da globalizagao
—influenciam as suas politicas domésticas, seja pela necessidade de se colocarem no fluxo
da economia global ou de nele se manterem (FERRER, 2002).

Sinalizamos que o estudo comparado em educacdo contribui para o desvelamento
do “sucesso ¢ do fracasso de uma mesma politica em realidades distintas” (CORREA,
2011, p. 267), bem como para a “quebra de fronteiras no campo da producdo do
conhecimento” (N OVOA, 2009, p. 26). Desse modo, o estudo comparado nao se limita a
um aspecto classificatério, mas contribui para a andlise do distanciamento e da
aproximacao entre realidades (TROJAN, 2009).

Um estudo comparado pode ser destacado por sua relevancia ao possibilitar a
relacdo entre as politicas domésticas e as tendéncias globais, o que contribui para que a
educagio comparada atravesse “as fronteiras dos diferentes paises” (NOVOA, 1994, p.

105). Salientamos ainda que os estudos comparados

[...] “comparam” ndo pelo procedimento em si, mas porque, cCoOmo recurso
analitico e interpretativo, a comparagdo possibilita a esse tipo de analise uma
exploracdo adequada de seus campos de trabalho e o alcance dos objetivos a
que se propoe (KRAWCZYK, 2013, p. 204).

Assim, a opcdo por um estudo comparado efetiva-se pelo seu potencial de
contribuicdo para a compreensao, explicacdo e interpretacdo de politicas (RAGIN, 1987;
SARTORI, 1994) e para o processo de (re)construgio de politicas (NOVOA, 2009).
Ademais, sustenta-se na possibilidade de relagdo entre os contextos nacional, regional e
internacional para a analise das politicas de ampliacdo da jornada escolar no ambito dos
paises selecionados.

O processo de investigagdo nos Estudos Comparados em Educagdo impde
diversos desafios a quem se dispde a realiza-lo, quer pela complexidade do cendrio

(inter)nacional, quer pelos processos de globalizagao e/ou pelo papel cada vez maior das
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estruturas supranacionais e intranacionais (CABALLERO et al., 2016) no contexto
educacional. Historicamente, o estudo comparado foi entendido como a “aplicacion de
la técnica de la comparacion al estudio de determinados aspectos de los problemas
educativos” (ROSELLO, 1960, p. 17) e também como a “ciencia que estudia los sistemas
educativos mediante el método comparativo, con el fin de contribuir a su mejora”
(VELLOSO; PEDRO, 1991, p. 98). De tal modo, podemos compreender que os estudos
comparados em educagdo podem contribuir para o conhecimento € a compreensdo das
politicas e a¢des educacionais em diferentes paises, regides e povos, € para a analise das
principais tendéncias da educagio, no contexto mundial (GARCIA GARRIDO, 1996).

Diversos estudos (SOUZA; MARTINEZ, 2009; BRAY et al., 2015;
CABALLERO et al., 2016) apontam para a necessidade de que o investigador da area
dos estudos comparados estabelega com rigor as estratégias e ferramentas metodologicas
a serem utilizadas no processo de pesquisa. No que tange aos elementos metodologicos
do estudo comparado, Garcia Garrido (1996) sinaliza a necessidade de se definir: 1. o
objeto; 2. 0 método; e 3. a finalidade da pesquisa.

De modo a evidenciar o percurso metodolégico deste estudo, utilizamos, com base

em Cabellero et al. (2016), o Quadro 2 para representar os elementos acima destacados.

Quadro 2 - Elementos Metodologicos da pesquisa

ESTUDO COMPARADO EM EDUCACAO

O que estuda? Como aborda o conhecimento? Para qué?
Objeto Método Finalidade
Politicas de ampliacdo da Pesquisa bibliografica Compreender e analisar as
jornada escolar implementadas . o N
no Brasil, no Chile e no Uruguai Pesquisa documental politicas de ampliagdo da
no periodo de 1990 a 2015 Cubo de Bray e Tomas (1995) - jornada escolar, de modo a
adaptado contribuir para o campo

das politicas educacionais.

Fonte: Elaborado pelo autor com base em Caballero et al. (2016)

A definicdo do objeto da pesquisa € o primeiro passo para se levar a cabo um
estudo comparado, o qual pode ser definido como “la parcela de realidades, hechos y
fenémenos que nuestra ciéncia encara” (GARCIA GARRIDO, 1996, p. 113). Para este

estudo, portanto, conforme j& evidenciamos, o objeto sdo as politicas de ampliacdo da
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jornada escolar implementadas no Brasil (no ensino fundamental), no Chile (na
educacion basica) e no Uruguai (na educacion primaria e secundaria) no periodo de 1990
a2015.

Em relacdo ao método, podemos compreendé-lo como o(s) caminho(s)
percorrido(s) para se alcangar um objetivo e construir um conjunto ordenado de contetidos
¢ conhecimentos de uma ciéncia (CABALLERO et al., 2016). Assim, ¢ fundamental
compreender que o desenvolvimento metodolégico de uma pesquisa pressupde a
utilizagdo de fontes apropriadas para o estudo, em consonancia com o objetivo proposto.

A vista disso, buscando alcangar os objetivos aqui apresentados, optamos pela
pesquisa de abordagem qualitativa, por sua contribuicdo na compreensdo em
profundidade dos “fendmenos educativos e sociais, a transformagao de praticas e cendrios
socioeducativos, a tomada de decisdes ¢ também ao descobrimento ¢ desenvolvimento de
um corpo organizado de conhecimentos” (ESTEBAN, 2010, p. 127) — além de possibilitar
o recolhimento de dados, ao longo da pesquisa, que busquem auxiliar a compreensao e a
analise do que se estd investigando (OLIVEIRA, 2007). Tal abordagem “exige que o
mundo seja examinado com a ideia de que nada ¢ trivial, que tudo tem potencial para
construir uma pista que permita estabelecer uma compreensdo mais esclarecedora do
objeto” (SOUZA, 2017, p. 31).

Entretanto, destacamos que a abordagem qualitativa pode ser complementada com
a quantitativa, desde que contribua para a descri¢do e analise das informagdes coletadas
pelo investigador (PAIVA, 2018). Nesse sentido, apontamos para o uso de dados
quantitativos nesta pesquisa, buscando contribuir com as analises aqui propostas.

Para Cristofoli (2010), existem trés dimensdes a serem abordadas em uma
pesquisa comparada: a temporal, a espacial e a metodoldgica. As dimensdes temporal e
espacial, cabe destacar, ja estdo contempladas na delimitagdo do recorte temporal e na
selecdo dos paises, respectivamente.

No que tange a dimensdo metodologica, ‘“de maior complexidade”
(CRISTOFOLLI, 2010, p. 29), optamos por realizar a pesquisa bibliografica e a pesquisa
documental. Assim, iniciamos pela pesquisa bibliografica, que, em consonancia com
Oliveira (2007), consiste na busca por diferentes estudos e producdes cientificas acerca
do objeto de estudo. Dessa forma, podemos conhecer aquilo que ja foi elaborado sobre o
foco da pesquisa, possibilitando que se produza aquilo que ainda ndo foi realizado

(FERREIRA, 2002).
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Isto posto, realizamos um levantamento de dissertacdes e teses, no banco de dados
da CAPES, do tipo Estado do Conhecimento, que consistiu na “identificacdo, registro,
categorizagdo que levem a reflexdo e sintese sobre a producgdo cientifica de uma
determinada area (...) congregando periodicos, teses, dissertagdes e livros sobre uma
tematica especifica” (MORONSINI; FERNANDES, 2014, p. 155).

Tomamos como estratégia a busca pelos descritores “Mercosul Educacional”,
“Ampliag¢do da jornada escolar na América Latina”, “Ampliacdo da jornada escolar no
Mercosul” e “Tempo Integral na América Latina”, tendo como base o foco desta pesquisa.
Considerando o estudo de Paiva'? (2018), optamos pelo refinamento da pesquisa, através
dos seguintes critérios: 1. Grande Area de Conhecimento!4; 2. Areas de Conhecimento!s;
3. Area de Avaliacdo'S; ¢ 4. Areas de Concentragdo!”. Destacamos a possibilidade da
existéncia de estudos em areas diferentes das selecionadas; entretanto, “o processo de
pesquisa envolve escolhas e a necessidade de recortes” (PAIVA, 2018, p. 43). Assim
como ocorreu com os descritores, os critérios de refinamento vieram ao encontro do
objeto deste estudo.

A busca pelo descritor “Mercosul Educacional” resultou em 451 trabalhos, entre
teses e dissertagdes. Optamos por selecionar os trabalhos cujo descritor constasse em seu
titulo. Sendo assim, foi encontrada uma pesquisa, intitulada “Direito a educagdo nos
paises membros do Mercosul: um estudo comparado”, de autoria da pesquisadora Kellcia
Rezende Souza, defendida no ano de 2017, no Programa de Doutorado em Educagdo
Escolar, da Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho” — Campus
Araraquara. O referido estudo analisou, comparativamente, o ordenamento legal de paises
membros do Mercosul (Argentina, Brasil, Paraguai, Uruguai e Venezuela) no ambito do

direito a educagao (SOUZA, 2017).

13 Em sua tese de doutorado, Paiva (2018) dedicou uma sego intitulada “O que dizem as teses e dissertagdes
sobre as parcerias com espacgos religiosos em situagdo de ampliagdo da jornada escolar para o tempo
integral?” para tratar — metodologicamente — dos procedimentos para o levantamento do Estado de
Conhecimento junto ao Banco de Teses e Dissertagdes da CAPES.

4 Opgdo “Ciéncias Humanas”.

15 Opgoes “Educagio” e “Politicas Publicas”.

16 Opgdo “Educagdo”.

17 Opgdes “Educacdo”, “Educagio Escolar”, “Educagdo Basica”, “Educagio, Cultura e Politicas Publicas”,
“Politica e Administragdo Educacional” e “Politicas Publicas e Gestdo da Educagio”.
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Outros estudos sobre educacdo, no ambito do Mercosul, foram posteriormente
incorporados nesta selecdo, a exemplo de Cristofoli'®(2010) e Almeida'®(2015). No
primeiro estudo, a autora analisou os avangos ¢ as dificuldades na implementacdo das
decisdes/resolugdes do MERCOSUL Educacional a respeito dos curriculos de lingua
estrangeira (espanhol e portugués) no Brasil (Rio Grande do Sul) e na Argentina
(Provincia de Cordoba) (CRISTOFOLI, 2010). No segundo estudo, a autora analisou os
documentos e programas do Mercosul Educacional, com foco no ensino superior,
demonstrando que a proposta de Universidade do Mercosul originou a Universidade
Federal da Integracdo Latino-Americana (Unila), a qual fortaleceu a perspectiva da
educacdo como via de promogao da integragdo (ALMEIDA, 2015).

Os estudos de Cristofoli (2010), Almeida (2015) e Souza (2017) contribuiram com
esta pesquisa por tratarem da educacdo no contexto do Mercosul Educacional.
Particularmente as pesquisas de Cristofoli (2010) e Souza (2017) ofereceram pistas
metologicas para a execugdo do estudo comparado de modo a contribuir para o
delineamento da pesquisa. Além disso, colaboraram também para as analises da educagao
basica no ambito do Mercosul Educacional. O estudo de Almeida (2015), apesar de tratar
especificamente do ensino superior no ambito do setor educacional do Mercosul,
oportunizou o entendimento sobre a organizagdo do bloco, no inicio da década de 1990,
bem como as reflexdes acerca dos planos editados na esfera do Mercosul Educacional.

Através dos descritores “Ampliacdo da jornada escolar na América Latina”,
“Ampliagdo da jornada escolar no Mercosul” e “Tempo Integral na América Latina”, ndo
encontramos nenhum trabalho que tratasse dessa tematica. Apesar desse resultado,
compreendemos que a busca também contribuiu para validar o ineditismo do estudo aqui
desenvolvido.

Além do referido levantamento, realizamos pesquisas em outras bases de dados
cientificos, como o Portal Scielo; 0 Google Scholar; os trabalhos apresentados em eventos
da Associacdo Nacional de Politica e Administracdo Escolar (Anpae) e no Grupo de
Trabalho (GT) 05 — Estado e Politica Educacional e da Associacdo Nacional de Pos-

Graduacdo e Pesquisa em Educacdo (ANPEd); e na Biblioteca Virtual do Conselho

18 Tese intitulada Politicas publicas do ensino de linguas estrangeiras na educagdo basica no Brasil e na
Argentina (CRISTOFOLI, 2010), na qual a autora, no capitulo seis, discute o contexto das politicas
supranacionais, nacionais € o Mercosul.

19 Tese intitulada O Mercosul Educacional e a criagéo da Unila no inicio do século XXI: por uma integragao
regional via educacdo (ALMEIDA, 2015).
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Latino-Americano de Ciéncias Sociais (Clacso). Tal levantamento tomou por base os
descritores ja& mencionados “Mercosul Educacional” e “Tempo Integral na América
Latina”. Através dessa busca, foi possivel identificarmos uma lacuna em relagdo a
tematica proposta neste estudo, uma vez que os trabalhos encontrados ndo tratavam de
politicas de tempo integral na regido, tampouco da analise comparada das ditas politicas
entre os paises selecionados para este estudo.

Posteriormente, realizamos uma pesquisa documental, considerando que os
documentos sdo a fonte primaria desta pesquisa, dai a sua importancia, pois podem
contribuir com as anélises do pesquisador (LUDKE; ANDRE, 2013). Destacamos que as
analises comparadas deste estudo terdo como base os documentos oficiais que buscam
normatizar, regulamentar, avaliar e monitorar tais politicas em cada pais.

Compreendemos tais documentos como fruto das tensdes para a elaboragdo da(s)
politica(s), bem como dos efeitos da globalizagdo e das transformagdes nos niveis
econdmico, politico, cultural e social (BALL, 2001, 2011). Segundo Saavedra e Farias
(2014) e Stecher (2010), a mensagem emitida pela politica ndo € apenas relevante por seu
significado, mas também pelas intengdes subjacentes a essa politica. Destacamos ainda
que tais textos ndo representam, necessariamente, a politica vivida no espago de cada
instituicdo escolar, uma vez que ela pode ser ressignificada, reforcada e refutada pelos
profissionais que atuam nesse espago (MAINARDES, 2006).

De tal modo, estamos cientes dos limites de uma pesquisa em politicas publicas
fundamentada na pesquisa documental. Entretanto, considerando o extenso recorte
temporal desta investigacdo, compreendemos ser esta a estratégia mais adequada, uma
vez que os documentos sdo uma fonte estavel de informagdes, podendo ser consultados
ao longo do tempo e por serem produzidos “num determinado contexto e fornecem
informacdes sobre esse mesmo contexto” (LUDKE; ANDRE, 2013, p. 45).

Para a coleta dos documentos oficiais a serem utilizados nesta investigacao,
realizamos buscas nos sites oficiais do Ministério da Educacio de cada pais, bem como
de demais setores publicos responsaveis pela gestdo da educagdo. O Quadro 3 apresenta

os documentos coletados na pesquisa inicial.

Quadro 3 - Pesquisa Documental inicial

Pais Documento Ano de publicac¢io Identificacao
Brasil Decreto de 14 de maio de 1991 Dispde sobre o Projeto Minha
1991 Gente e da outras providéncias
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Projeto Minha Gente:

Informagdes basica sobre o

informagodes basicas sobre o 1992 .
projeto (1992) projeto
Dispdoe sobre a instituicdo do
Programa Nacional de Atengdo
Lei n° 8.642 1993 Integral a Crianca e ao
Adolescente - PRONAICA e da
outras providéncias.
Institui o  Programa  Mais
Portaria Normativa E(;iuca(;fl NG .q]:[le Visa dfomep tar a
Interministerial n° 17, de 24 2007 ecucacao tegral de criancas,
. adolescentes e jovens, por meio do
de abril de 2007 . . . .
apoio a atividades socioeducativas
no contraturno escolar.
Eiﬁ;i?;asleiasffgggg' 2009 Passo a passo destinado as escolas
Decreto n° 7.083 2010 Disp6€~sobre o Programa Mais
Educagio
Manual  Operacional da
Educagdo Integral (2008, 2008 2 2014 Manual Operacional da Educacio
2009, 2010, 2011, 2012, 2013 Integral
e 2014)
Estabeleceu a implementagdo da
Lei Nacional n® 19.532 1997 “Jornada  Escolar  Completa
(JEC)”
Chile Documento  publicado  pelo
. Ministerio de Educacion (Minedu)
Jornada Completa diurna . .
1997 — Chile, como esclarecimento
paratodos sobre a Jornada  Escolar
Completa.
O Consejo Directivo Central
o (CODICEN), aprova a criagao das
Actan” 60 1989 Escuelas de Tiempo Completo,
Uruguai como projeto experimental.
1998 Dispoe sobre a ampliagdo do
Actan® 90 atendimento aos estudantes nas

Escuelas de Tiempo Completo.

Fonte: Elaboracio propria com base em Brasil (1991, 1992, 1993, 2007, 2008, 2009, 2009a, 2010, 2010a,
2011, 2012, 2013), Chile (1997, 1997a), Uruguai (1989, 1998).

Durante o processo de coleta de documentos via web, encontramos dificuldades

na localizacdo dos materiais do Chile e do Uruguai. Assim, buscamos contatos, por e-

mail e/ou através de ligagdes, com os 6rgaos responsaveis pela gestdo central da educagio

em cada pais. Diante das dificuldades na obtencao de respostas, foi realizada, no més de

julho?® do ano de 2019, uma imersdo em cada um dos paises para a coleta de documentos,

bem como para o estabelecimento de vinculos, o que facilitou o acesso?! a um grande

numero de documentos oficiais.

20 Foram oito dias em Montevidéu (Uruguai) e nove dias em Santiago (Chile).
2l Além da coleta de documentos, foi possivel a realizagdo de visitas a escolas, o contato com
profissionais que atuaram na gestdo de tais politicas, bem como com investigadores dos dois paises.
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Ainda como parte da pesquisa documental, foram coletados documentos editados
pelo Mercosul (1991, 2001) e Mercosul Educacional (1991, 2001, 2006, 2011, 2016), que
foram minuciosamente analisados. Para a analise dos Planos do setor, levando-se em
conta o grande nimero das agdes ali propostas, em especial nas suas duas ultimas edi¢des,
optamos por realizar um levantamento das expressdes “Educacdo Basica; Educacion
Basica; (Ampliagdo da) Jornada Escolar; (Ampliacion de la) Jornada Escolar; Tempo
Escolar; Tiempo escolar; Educagdo Integral®?; Educacion Integral; e Tempo Integral”
para identificar se esses documentos fazem mengdo direta a esses termos e, em caso
positivo, como eles aparecem no texto.

A escolha por esses termos justifica-se por sua relagdo direta com os objetivos
desta pesquisa. Destacamos ainda que a busca ocorreu no sentido de encontrar a mengao
associada a um desdobramento nas politicas dos paises, e ndo para a articulag@o interna
do proprio setor. Apos a busca pelas expressoes, foi realizado um estudo minucioso de
todos os planos, de modo a constatar (ou refutar) os achados da referida investigagao.
Para fins de apresentag@o, optamos por utilizar as expressdes encontradas nos planos.

Os documentos do Comité Regional Intergovernamental do Projeto Principal de
Educacdo (Promedlac) (1984, 1987, 1989, 1989a, 1991, 1993, 1996) e do Projeto
Regional de Educagdo para a América Latina e Caribe (Prelac) (2002) foram coletados
na UNESDOC?. Posteriormente, eles foram analisados, buscando-se encontrar as
recomendacdes associadas ao tempo integral e/ou ampliagdo da jornada escolar.

Por se tratar de um estudo comparado, tomamos ainda como base o Cubo de Bray
e Thomas com as devidas adaptacdes para sua utilizagdo nesta pesquisa. O referido cubo
foi apresentado pelos autores no trabalho intitulado “Niveis de Comparagdo em Estudos
Educacionais: discernimentos de diversas literaturas e o valor das analises em multiplos
niveis” (BRAY; THOMAS, 1995). O trabalho supramencionado destacou que o campo
dos estudos comparados em educacdo estava dominado pelo foco na andlise das nagdes,
o que demandava a necessidade de ampliacdo de outras possibilidades de andlises e
cruzamentos, situacdo que favoreceria os resultados da pesquisa e o proprio campo de

tais estudos (BRAY et al., 2015).

22 A escolha pela expressdo deu-se em razdo da utilizagio desse termo como sinénimo de Tempo Integral.
Tal questdo sera discutida na segunda se¢do do capitulo 2 desta tese.
23 Biblioteca digital da Unesco: https://unesdoc.unesco.org.
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Figura 2 - Cubo de Bray e Thomas (1995)
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Fonte: Bray e Thomas (1995, p. 475).

O cubo esta ilustrado de modo que em sua face dianteira estdo apontados sete
niveis geograficos ou de lugar para comparagdes, desde os niveis mais amplos, como
regides do mundo/continentes, paises, estados/provincias, até os niveis mais locais, como
distritos, escolas, salas de aulas e individuos. A segunda face do cubo corresponde a
grupos demograficos: grupos étnicos, etarios, religiosos, de género, outros grupos e
populagdes totais. A terceira dimensdo do cubo contempla aspectos da educacdo e da
sociedade, abordando itens como curriculo, métodos de ensino, financiamento
educacional, estruturas (BRAY et al., 2015).

A andlise do referido cubo possibilita que identifiquemos a oportunidade de
inser¢do de outros itens para a(s) analise(s) nos estudos comparados em educacdo,
especificamente nas faces denominadas “grupos demograficos ndo locais” e “aspectos da
educagdo e da sociedade”. Com base nessa constatagdo, baseamos este estudo no Cubo
de Bray e Thomas (1995), a partir da seguinte organizacdo: na face “niveis
geograficos/locais”, contemplamos o nivel 2 “paises”, uma vez que a pesquisa esta
focalizada no Brasil, no Chile e no Uruguai. Compreendemos que, mesmo considerando
o escopo do estudo no ambito do Mercosul Educacional, ndo estamos nos referindo a uma
regido geografica estatica, uma vez que a composi¢ao do setor ndo ¢ estatica, no que diz

respeito aos paises membros.
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Na segunda face do cubo “Grupos demograficos ndo locais”, contemplaremos o
nivel "outros grupos", uma vez que esses outros seriam a populacdo beneficiada com
essas politicas de educagdo, nesta pesquisa sendo identificados como sujeitos atendidos
por tais politica(s). Para tal, pretendemos analisar o escopo de cada politica com vistas a
identificacdo de sua universaliza¢do ou prioriza¢do no atendimento aos estudantes. Na
terceira dimensdo, “aspectos da educacdo e da sociedade”, contemplamos o nivel
“financas educacionais”, através do qual analisaremos as estratégias de financiamento das
politicas por cada pais.

Destacamos, conforme evidenciado por Caballero et al. (2016), que os estudos
comparados em educagdo tém evoluido, desde o seu surgimento até os dias atuais, em
especial no que diz respeito as metodologias utilizadas para sua execucdo. Portanto, tal
evolu¢do demanda ao comparatista o rigor € a inovagdo no uso de metodologias para a

consecucao de seus estudos e alcance dos seus objetivos.
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CAPITULO 1. ESTADO E REFORMAS NA/DA EDUCACAO NA
AMERICA LATINA

A opgio pela pesquisa acerca das politicas publicas (policies?#) nos conduz a uma
necessaria reflexdo sobre o Estado. Esta analise esta, a bem da verdade, focada na sua
acdo e ndio na construgio de uma teoria de/sobre Estado (MULLER; SUREL, 2002). Tal
destaque se faz necessario para ressaltar que as reflexdes aqui apresentadas se constituem
como um caminho argumentativo, no qual esta tese se fundamenta, e que contribuirdo
para as analises deste estudo.

Considerando as especificidades e, ao mesmo tempo, a inter-relacio da
abordagem realizada, este capitulo est4 dividido em trés se¢cdes. Na primeira, tratamos do
conceito de Estado, abordando reflexdes acerca do Estado Capitalista, a sua relagdo com
a sociedade e a crise do Estado-nagdo, a partir do contexto da mundializagdo do capital.
Na segunda se¢do, a partir dos estudos de Carnoy (2003) e Melo (2003), enfocamos o
cenario das reformas educacionais ocorridas na década de 1990, a partir da necessidade
de reorganizagdo para atender as demandas do neoliberalismo, e o papel de organismos
internacionais naquele contexto. Na terceira se¢do apresentamos reflexdes sobre o tempo
de escola, categorizando-o em tempo regulamentado e tempo da experiéncia, com base
nos estudos de Recio (2007) e Sacristan (2008). Posteriormente, analisamos documentos
do Promedlac e Prelac e suas recomendagdes sobre a ampliagdo da jornada escolar, de
modo a constatar as recomendagdes desses 0rgados vinculados a Unesco para a ampliagao
da jornada escolar na América Latina.

Destacamos que este capitulo contribui para a analise da unidade — politica —
definida para este estudo por possibilitar a compreensdo do contexto do Estado e das
reformas na AL. Contribui, também, para o entendimento dos “compromisos entre

interes” (TAYLOR et al., 1997, p. 3) que sustenta(ra)m tais reformas.

1.1. Estado na América Latina

Sinalizamos que, ao refletirmos e analisarmos sobre qualquer processo na

América Latina, podemos incorrer no erro de fazer generalizagdes excessivas,

24 O termo refere-se a agdo publica (politica publica).
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desconsiderando as especificidades desse subcontinente tdo diverso e marcado pela
desigualdade. Portanto, mesmo cientes de tal desafio e buscando nao incidir nesse erro,
apresentamos algumas reflexdes gerais sobre o Estado na regido.

Tomamos as reflexdes sobre o Estado a partir de uma abordagem pluralista e ndo
a abordagem estatal. Na primeira abordagem, compreendemos que o Estado estéd firmado
no carater preciso das relagdes sociais, com seus antagonismos, disputas e exigéncias
(MULLER; SUREL, 2002). Assim, compreendemos que suas relagdes com a sociedade
sdo aquilo que o constituem e o produzem, estando alicercadas em uma complexidade e
uma multiplicidade de exigéncias (MULLER; SUREL, 2002). J4 a abordagem estatal,
fundamentada no pensamento hegeliano e nas reflexdes de Marx e Weber, coloca o
Estado na centralidade, identificando seu carater irredutivel diante das relagdes sociais,
uma vez que estas se ddo com um limitado numero de atores privados e publicos
(LEHMBRUCH; SCHMITTER, 1979).

Em suas reflexdes sobre as anélises das politicas publicas, Miiller e Surel (2002)
afirmam que o pesquisador estd fadado a percorrer um dificil caminho entre essas duas
abordagens, uma vez que cada uma delas exprime um carater unitario e diverso do Estado
e da sociedade. Assim, sinalizamos que esta pesquisa se fundamenta numa abordagem
pluralista, tendo em vista a sua consideragdo sobre as tensdes operadas pela sociedade
que reverberam na acao estatal. Nessa correlagdo de forcas, ha que se destacar o poder e
a pressdo das elites empresariais?® para a defini¢do dessas relagdes (CIMINI ef al., 2018)
e, por desdobramento, para a elabora¢do dos textos e dos desdobramentos de politicas
publicas.

Para O'Donell (1978), o Estado pode ser identificado como um componente
especificamente politico de dominagdo em uma sociedade territorial?®. Nas palavras de
Faletto (1989), “el Estado expresa en todos los casos el conjunto de relaciones
economicas, sociales y, especialmente, de poder que se dan en una sociedad” (p. 69).
Nesse sentido, observamos que as relagdes entre Estado e sociedade se configuram como
elementos centrais, uma vez que aquele pode se constituir como um sistema de dominacao
e, a0 mesmo tempo, esta se (re)configurando nessa relagdo/vinculagdo com a sociedade.

Tal relagdo pode nos levar a identificar uma contradi¢cdo entre constituir e/ou ser

25 As reflexdes sobre as pressdes exercidas pelas elites empresariais serdo aprofundadas na segunda segdo
deste capitulo, quando trataremos do Estado latino-americano.

26 Nesse contexto, a expressdo “sociedade territorial” faz jus aquela constituida (e constituidora) do Estado-
nag¢do, a qual discutiremos mais a frente, ainda nesta segao.
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constituido, conduzindo-nos a refletir se o Estado ¢ produzido pela sociedade, se esta ¢
produzida pelo Estado ou se ambos sdo formados a partir das relagdes e disputas
estabelecidas.

Ao tratarmos dessa relagdo “Estado-Sociedade”, estamos nos baseando no Estado
Capitalista. Para O'Donell (1978, p. 10), “el Estado Capitalista no es directamente el
Estado 'de’ los capitalistas (...)”, mas esta inserido nesse cenario. Entretanto, Boron
(1991) destaca que o “Estado Capitalista procede a la cruenta pero efectiva
desmovilizacion de la clase obrera y a la desactivacion del peligro insurreccional” (p.
42). De tal modo, ainda que o Estado Capitalista ndo se constitua como o Estado dos
capitalistas, conforme apresentado por O'Donell (1978), as estratégias de dominagdo e
coercdo exercidas por ele, configuram-se no rol da manutencdo do capitalismo, com suas
desigualdades e exploragdes. Talvez estejamos aqui diante de mais uma contradi¢do, em
consonancia com a ideia apresentada por Borén (1991), de modo que, mesmo nao
pertencendo aos capitalistas, a identidade do Estado e a sua agdo parecem estar
intrinsecamente ligadas a manutencdo do capitalismo. Nesse sentido, podemos nos
questionar, o Estado Capitalista ndo seria, por consequéncia, o Estado dos capitalistas?

Nao pretendemos aqui esgotar ou responder tal questdo. Entretanto, as proprias
estratégias de controle utilizadas pelo Estado Capitalista apontadas por O 'Donell (1978,
1993a, 1994, 2004, 2008) — a coergdo, a autoridade sobre recursos economicos ¢ dos
conhecimentos cientifico-tecnologicos, e o controle ideoldgico —, levam-nos a constatar
que o Estado estd inserido na logica da manutencdo do idedrio capitalista. Além disso,
em meio a essas estratégias de coercdo, o Estado desempenha um contraditorio papel de
mediacdo das necessidades da sociedade, diante de uma busca pela criagdo de uma
“harmonia social” (O’CONNOR, 1977, p. 19). Assim, coloca-se como mola propulsora
e mantenedora do capitalismo e, ainda, como mediador na busca pelo — desafiador —
equilibrio social. Entretanto, esse equilibrio social ndo esta relacionado a diminui¢do das
desigualdades, mas a busca pela conciliagdo de classes e auséncia de conflitos.

Nesse contexto, as politicas publicas se configuram como estratégias de agdo do
Estado para o exercicio dessa mediagdo. Considerando essa identidade e essa articulagdo
com o capital e, ainda, a necessidade, mesmo que aparente, de atender a todas as camadas
da sociedade, as politicas publicas tendem a exprimir a contradi¢do existente entre a
necessidade da manuten¢@o do crescimento do capitalismo, o que garante, por um lado,
o acimulo de capital para alguns poucos e, por outro, a urgéncia — ainda que aparente —

em reduzir as desigualdades (REIS, 2012).
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Esta afirmagdo vai ao encontro das reflexdes de Carnoy (1986, p. 09), de que “o
desenvolvimento capitalista e o Estado sempre estiveram evidentemente ligados”, e de
O’Donell (1993, 19932, 1994), de que o Estado ¢, inerentemente, contraditorio. O nosso
objetivo aqui € destacar que essa contradigdo estd sustentada pela logica de controle e
coercdo capitalista; nesse sentido, ainda que contraditdrio, o Estado sustenta (e reproduz)
esse modus operandi.

Para O’Donell (1993a, 1994), a nagdo ¢ o que nos une aos outros, dando origem,
assim, ao sentimento de pertenga a um territorio?’. Nesse sentido, o Estado-nagdo ¢
constituido por uma sociedade identitaria daquela nagao, estabelecendo-se como “um tipo
de sociedade politico-territorial soberana, formada por uma nacdo, um Estado e um
territério” (BRESSER-PEREIRA, 2017, p. 158). O Estado-nacdo estd diretamente
relacionado a delimitagdo territorial em relacdo a outros Estados-nagdes e por seu
respaldo como “de ser el agente privilegiado de custodia, interpretacion y logro de los
intereses generales de la nacion” (O’ DONELL, 1978, p. 24). De tal modo, considerando
as reflexdes apresentadas até o momento, podemos afirmar que o Estado-nagao protege e
busca o desenvolvimento daqueles sujeitos que compdem essa identidade coletiva da
nacao.

No caso da constituicdo dos Estados-nacdes no ambito da América Latina,
Wasserman (2000) aponta que a sua formagdo esta diretamente relacionada a dois
processos imanentes, quais sejam: 1. o poder burgués, institucionalizado através da
produgdo capitalista e de sua internacionalizagdo; e 2. os processos, as disputas e as lutas
pela emancipagdo das colonias ibéricas no chamado Novo Mundo. Dessa forma, a forca
exercida pela violéncia militar, bem como a transformacdo das relacdes sociais de
produgdo, configuraram-se como dois planos distintos, porém extremamente inter-
relacionados no processo de constituicdo desses Estados (WASSERMAN, 2000).

Em se tratando da violéncia, com base nesse argumento, podemos afirmar que as
estratégias de controle do Estado, em especial a coer¢do?®, apontadas por O Donell (1978,
1993a, 1994, 2004, 2008), ndo sdo apenas uma acdo do Estado, mas, sim, parte do seu

processo de constituigdo. Nessa perspectiva, podemos inferir que a violéncia do Estado,

27 Territério é a dimensdo das relagdes vividas num espago-tempo (RAFFESTIN, 1993). No contexto aqui
tratado, a0 mencionarmos o termo, estamos nos referindo a um projeto e a uma definigdo fisica de nagdo
(CRISTOFOLLI, 2010).

28 Nesse trecho, a coergio esta sendo utilizada como sindnimo para a violéncia do Estado.
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em especial na América Latina, ¢ algo intrinseco e constituidor de sua identidade, ainda
que em menor ou maior proporgao entre seus paises.

No caso da regido, a delimitacdo dos Estados-nacdes esta muito mais relacionada
a conflitos politico-militares, diante da necessidade do estabelecimento de relacdes
comerciais e de producdo, do que a um movimento de identidade nacional, conforme
ocorrido em paises da Europa (WASSERMAN, 2000). Esse argumento leva-nos a refletir
sobre a propria fragilidade histdrica da constitui¢do de uma identidade latino-americana,
que pode estar assentada em um controle ideoldgico necessdrio a sua colonizagdo e
exploragdo, por parte das metropoles.

Com o processo de globalizagdo da produgdo, dos meios de comunicagdo e das
tecnologias, as fronteiras geograficas entre os paises foram sendo suplantadas, e as
identidades coletivas (nacionais) sendo colocadas em xeque. Desse modo, o processo de
globalizac¢do consolida-se, associando-se a no¢do de “mundo sem fronteiras” e do “fim
do Estado-nacdo” (OHMAE, 1990, 1995). Andlises como esta sugerem uma
flexibilizacdo das tradicionais fronteiras estatais, bem como uma redu¢do da soberania
dos governos nacionais, ou seja, do proprio Estado-nacao (LAW, 2012); sendo assim,
pressdes externas, como por parte de agéncias transnacionais € oOrganismos
internacionais, entidades como a Organizagdo para a Cooperacdo e
Desenvolvimento Econémico (OCDE), a Comissao Econdmica para a América Latina e
Caribe (Cepal), o Banco Mundial (BM), dentre outras, passam a tensionar e a influenciar
as decisoes desse Estado.

Assim sendo, no ambito das politicas publicas, o Estado passa a ter que lidar ndo
apenas com as pressdes internas, quer elas sejam da sociedade em geral, quer advenham
daqueles que detém o capital. De modo concomitante, ele também esta inserido em um
contexto global, o qual traz consigo pressdes e necessidades de mudangas internas
imediatas. E, no caso dos paises latino-americanos, essas pressoes externas também estao
organizadas sob o aspecto da desigualdade, uma vez que tais paises precisam disputar sua
insercdo com outros paises que, historicamente, se consolidaram como colonizadores
dessa regido. Desse modo, o proprio processo de globalizacdo € organizado a partir dessa
desigualdade, a qual limita as possibilidades de desenvolvimento e inser¢do do

subcontinente no contexto mundial.
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Como resposta a esse processo de globalizagdo?®, alguns autores como Green
(2000) e Sassen (2000, 2002) defendem a necessidade da permanéncia do papel central
dos Estados-nagdes como estratégia para sobrevivéncia e resisténcia a esse processo de
globaliza¢dao. Contudo, ndo pretendemos aqui discutir as estratégias para a superacao
dessa tensdo; o que intencionamos, na realidade, ¢ reforcar a percep¢do dessa crise do
Estado-nagdo, uma crise que pde em jogo sua organizagdo, seus limites e sua acdo — na
perspectiva das policies —, além de desafiar e solapar seu poder e autonomia (LAW,
2012). Assim, podemos compreender que o Estado-nacdo na América Latina esta, desde
a sua formacgdo, associado ao processo de exploracdo e dos interesses das coldnias
europeias e, na sua manutencdo, a mercé da mundializa¢cdo do capital. Nesse processo,
ele mimetiza relagdes sociais hierarquicas pré-estabelecidas, (re)produzindo padrdes de
desigualdade nas mais diferentes escalas.

Nesse cendrio, podemos refletir sobre as politicas publicas que se configuram a
partir dessa perspectiva de crise. Consideramos que a historia de constituicdo dos paises
latino-americanos, somada ao contexto da crise do Estado-nagdo, sob a égide da
globalizacdo, determina e condiciona as politicas educacionais colocadas em curso, o que
contribui sobremaneira para a perpetuagao das desigualdades na regido.

Conforme ja evidenciamos, os Estados-nacdes, em razdo dos processos de
globalizacdo, estdo impelidos e enfrentam uma crise que coloca em xeque a sua
autonomia e a sua propria concepcao. Os impasses, as transformagdes e as crises sao
elementos marcantes dos Estados nacionais, seja para aqueles mais estabelecidos, seja
para aqueles que caminham nesse processo. Por conseguinte, nesse contexto, paises
latino-americanos buscaram desenvolver, no século XX, projetos nacionais que
objetivavam a emancipagdo e a soberania nacional (IANNI, 2012), além de estratégias
articuladas a outros paises, na perspectiva da constituicdo de blocos econdmicos,
comerciais e regionais, como saida para a crise do Estado-nacdo e a sua posicdo na
economia mundial.

Embora se considere o espectro mais amplo desse processo de globalizagdo, que
pressiona o Estado nacional a se “modificar”, destaca-se sua natureza econdmica
vinculada a expansdo dos mercados e sua contribui¢do para a ampliacdo da crise dos

Estados-nacdes. As pautas de desestatizacdo e de desregulacdo da economia, o incentivo

29 Para Santos (2012), a globalizagdo pode ser identificada em dois aspectos: como fibula, na qual a
maquina ideoldgica proclama a bondade e os avangos desse fendmeno; e como perversidade, em que as
desigualdades sociais sao refor¢adas e renovadas em tal processo.
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a privatizacdo de empresas estatais, somados a privatizagdo e mercantilizagdo da
educacdo, da saude e da previdéncia, constituem-se como pressdes externas, no sentido
da redefinicdo do Estado e da manutencdo de sua soberania (IANNI, 1999). Tais
elementos podem dificultar ainda mais a soberania e a permanéncia do papel central do
Estado-nag¢do advogadas por Green (2000) e Sassen (2000, 2002) e abordadas neste
estudo.

Além das alteracdes econdmicas e comerciais, o processo de globalizagdo, sob a

marca neoliberal®?

, reconfigura as relagdes entre o Estado e a sociedade civil, uma vez
que estd mais comprometido com as questdes transnacionais e globais (IANNI, 2012).
Uma saida para essa crise, especialmente a econdmica e comercial, sdo os processos de
integracao regional, também conhecidos por “regionalismo”.

Muito embora ndo sejam sindnimos perfeitos (RICHARD, 2014), cabe aqui
destacar que esses processos, no ambito da América Latina, apresentam diversos matizes
ideologicos. De acordo com Saraiva (2011), a primeira visdo estruturada nos anos 1990
— com base no pensamento liberal ortodoxo — defendeu a abertura da economia de forma
indiscriminada, com menos setores produtivos com maior vantagem comparativa e
competitiva, buscando maior inser¢do nas economias nacional e mundial. A segunda
visdo — de cunho heterodoxo — advoga a implementagao de politicas estatais, cujo objetivo
seja a promoc¢do do desenvolvimento da industria em setores especificos, alterando,
inclusive, o papel do Estado que, na visdo anterior, assumia um papel regulador e, nesta,
um papel mais planejador. A visdo progressista possui, pois, orienta¢ao politica, uma vez
que compreende a integracdo como um processo de longo prazo a partir da construcio de
uma identidade comum, consolidada com a participacdo da sociedade civil (SARAIVA,
2011).

Nos anos 1990, a Cepal propde uma ideia de “regionalismo aberto” para a
América Latina. Para a comissdo, esse regionalismo constitui-se como um processo

crescente de interdependéncia econdmica, em nivel regional, em um contexto de abertura

30 Janni (1998) aponta o neoliberalismo como uma liberagio generalizada e crescente das atividades
econdmicas (produgdo, distribui¢do, consumo e troca), fundado na primazia das liberdades economicas,
como fundamento da organizagdo das relagdes sociais. A expressdo “Neo” ocorre, pois este se “impde e
generaliza em escala mundial, alcangando inclusive os paises nos quais se havia experimentado ou continua
a se experimentar o regime socialista ou o planejamento econdmico centralizado. Sob o neoliberalismo,
reforma-se o Estado tanto dos paises que se haviam organizado em moldes socialistas como os que sempre
estiveram organizados em moldes capitalistas” (IANNI, 1998, p. 28).
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externa e desregulacdo, com o objetivo de aumentar a competitividade dos paises na
regido, promovendo uma base para uma economia internacional (CEPAL, 1994).

Diante de tal argumento, podemos ressaltar duas questdes importantes. A
primeira trata da analise feita por lanni (2012), que apresenta como ilusoria a ideia de que
a integracdo regional ou regionalismo seria capaz de mitigar as tensdes impostas pela
globalizacdo, uma vez que esses processos sdo comandados por organismos
internacionais — que apontam que as orientacdes € o papel dos paises ficam
secundarizados. O segundo argumento, apresentado por Corazza (2006), aponta a
contradi¢do presente na integragdo regional (com foco econémico), em buscar conciliar
a interdependéncia regional e a promogao da liberalizagdo comercial.

No contexto desse regionalismo aberto proposto pela Cepal, a educagdo, em
especial a educagdo escolar, teria um papel importante, no sentido de se constituir como
um dos instrumentos capazes de garantir o desenvolvimento dos paises da regido e, ainda,
de atender as necessidades impostas pela nova organizacdo das relagdes de trabalho
impostas pela globalizagdo. A década de 1990 foi marcada por um conjunto de eventos
que contribuiram para uma forte crise econdmica mundial, com baixas taxas de
crescimento do Produto Interno Bruto (PIB), aumento nas taxas de desemprego, alta
concorréncia entre os paises nas disputas por mercados e instabilidade financeira
(CORSINI, 2002). Para Chesnais (1996), esses eventos estdo diretamente
relacionados a “mundializagdo do capital”, configurada no contexto das novas relagdes
capitalistas estabelecidas na década de 1970, por via da “acumulacdo flexivel”
(HARVEY, 1992, p. 140), cuja marca esta diretamente relacionada ao confronto com o
modelo fordista de producdo, que deu lugar a uma relacdo flexivel e precarizada na
organizagdo do trabalho.

A mundializagdo do capital ¢ marcada por diversos fatores, a saber: 1. pela
transformac¢@o no modo de produgdo, no qual a ciéncia e a tecnologia estdo cada vez mais
inseridas como forcas produtivas; 2. pelo enfraquecimento da esfera publica, através
do fortalecimento da  iniciativa  privada; 3. pela modificacdo (na logica da
precarizagdo) das relagdes de trabalho; e 4. pela necessidade de os paises se articularem
em aliancas (ou blocos econdmico-comerciais), buscando a sua sustentacao em meio a
relacdes competitivas (CHESNALIS, 1996; 1998).

Sendo assim, as mudancas ocorridas na ordem econdmica e na organizacao do

trabalho, na perspectiva da mundializacdo do capital, configuraram-se como forgas
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para alavancar as transformacdes apontadas pelo capitalismo, necessdrias para a

consolidacdo da l6gica neoliberal em curso.

1.2. Reformas educacionais na América Latina

Para Carnoy (2003), as reformas foram implementadas com o intuito de atender
as demandas de qualificacdo dos mercados e, para Melo (2003), como “elemento[s] do
projeto neoliberal de sociedade” (p. 117). Nesse sentido, mais do que qualificar para o
trabalho, as reformas objetivaram estruturar uma organizagdo social que fosse capaz
de lidar — no sentido de fortalecer — com a logica neoliberal, uma vez que, conforme
destacado por Gentili (1996), para se configurar como projeto hegemoénico, o
neoliberalismo articulou-se de modo a promover mudangas na organizac¢ao “discursivo-
ideologica da sociedade” (p. 1).

Nesse cenario de reformas, alguns organismos internacionais assumiram papel
fundamental, seja na divulgacdo e na disseminagdo de ideias, no financiamento — por
meio de empréstimos aos paises — para a implementacao de politicas e/ou pela influéncia
na elaboracdo das politicas educacionais nos Estados-na¢des (BALL, 1994). No contexto
desses organismos, podemos destacar, em primeiro lugar, o Banco Mundial (BM), que se
constitui como o articulador das reformas neoliberais na América Latina, pela sua
capacidade de injetar recursos financeiros — via empréstimos — para os paises se
“ajustarem as necessidades do mercado, da competitividade e do desenvolvimento”,
segundo os principios e as orientagdes do proprio banco; e em segundo lugar, a Unesco,
que, alinhada aos principios do BM, ocupa o papel de planejar, operacionalizar e conduzir
as politicas em curso na América Latina (MELO, 2003).

No contexto da América Latina, cabe destacar o papel do PPE, criado no ano de
1980, coordenado pela Oficina Regional para América Latina e Caribe (Orelac), agéncia
subordinada a Unesco com sede no Chile. O PPE, instituido para vigorar de 1981 a 2001,
foi fruto de solicitacdo dos ministros da Educacdo e do Planejamento Econdmico de
paises latino-americanos, para que pudessem responder as necessidades educacionais
apontadas para a década de 1980 (NOMA, 2011; UCZAK, 2014).

O PPE previa a realizacdo de encontros do Comité Intergovernamental do Projeto
Principal de Educag¢do para a América Latina e Caribe. Esse comité, composto por

Ministros da Educacgdo dos paises da regido, editava recomendagdes e se constituia como
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espaco de confluéncia e pactuagdo dos principais eixos para a elaboracdo das politicas
educacionais (PAIVA; ARAUJO, 2008; UCZAC, 2014)

Outro organismo presente nesse cenario ¢ a Comissdo Econdmica para a América
Latina e o Caribe, que objetiva a formulagdo e o acompanhamento de politicas publicas
sociais, buscando o desenvolvimento regional. Nessa conjuntura, assume a ideia de que
a educagdo se configura como elemento-chave para o desenvolvimento economico dos
paises da regido (CEPAL; UNESCO, 1996).

De tal forma, neste estudo, consideramos que o BM, a Unesco — especialmente
via PPE — e a Cepal sdo os trés principais organismos internacionais que tomam a si o
lugar de influenciar e/ou direcionar politicas educativas na América Latina. E importante
ressaltar, contudo, que esses organismos ndo necessariamente comungam da
mesma visdo de mundo e da mesma epistemologia em relagdo as diretrizes para as
reformas (MUNDY, 1999).

As orientagdes desses organismos internacionais, assim como o Pproprio
capitalismo, vao se (re)configurando com o passar dos anos, assumindo contornos que se
aproximam das necessidades da estrutura neoliberal. No que tange as a¢des do BM e da
Unesco, Melo (2003) e Motta (2008) apontam mudancas na abordagem desses
organismos em relacdo ao papel do Estado, as estratégias para lidar com a pobreza e, por
conseguinte, com as proprias politicas educacionais.

Nesse cendrio, o BM e o PPE, na década de 1990, aprofundaram o conceito de
capital humano, de modo que suas orientagdes e agdes vao ao encontro do fortalecimento
dessa perspectiva e da ldgica de uma gestdo mais eficiente dos sistemas educacionais. As
acoes engendradas pelo BM e as orientagdes do PPE para os paises latino-americanos,
para esse mesmo periodo, estavam diretamente relacionadas a empréstimos para a
ampliacdo do atendimento a educacdo primaria, as reformas estruturais nos niveis de
burocracia dos estados e a capacidade dos paises da regido em lidar com a tecnologia
transferida pelos paises centrais. Destacamos, particularmente, as recomendagdes por
parte do BM de que os sistemas educativos oportunizem aos estudantes desenvolver “as
habilidades necessdrias para se manterem em dia com as necessidades tecnologicas
emergentes da industria” (BANCO MUNDIAL, 1999, p. 27). Esta tecnologia, na
perspectiva do banco, ndo seria desenvolvida nos paises latino-americanos,
caracterizados apenas como usuarios — qualificados — desses conhecimentos (LEHER,

1998).
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Em articulagio com o BM, a Unesco, juntamente com outras agéncias da
Organizacao das Nagdes Unidas (ONU), como o Fundo das Nag¢des Unidas para a
Infancia (Unicef), utilizou-se da estratégia de organizagdo de conferéncias internacionais
de modo a colocar em pauta as suas orientacdes para as politicas educacionais,
especialmente para os paises em desenvolvimento. Melo (2003) argumenta que o enfoque
dessas conferéncias estava relacionado as teorias do capital humano, que visavam a
formagdo de um trabalhador polivalente — exigéncia do fim dos anos 1980 —, com
habilidades socioemocionais de (e para o) trabalho em grupo.

Destarte, evidenciamos que a mundializacdo do capital se desdobrou sobre as
concepgdes e as politicas de educagdo no contexto latino-americano, a partir do qual
organismos internacionais, alinhados a epistemologia das novas necessidades do
mercado, desempenharam determinante papel nas politicas educacionais de paises da
regido. Essa confluéncia de ideias conduziu as reformas de Estado e, por conseguinte, as
das politicas educacionais, na década de 1990, contribuindo para a conformacao de uma
ideia de mundializacdo da educagao.

Diante da constatacdo da influéncia dos organismos internacionais nas reformas
educativas no contexto da mundializacdo do capital, buscamos aprofundar essas
reflexdes, tomando por base o estudo de Carnoy (2003). Para o autor, as reformas foram
consolidadas a partir de trés perspectivas: 1. orientadas para a competitividade; 2.
fundamentadas nas demandas (e possibilidades) economicas; e 3. focalizadas, com base
na equidade.

A primeira a ser tratada sdo as reformas orientadas para a competitividade.
Para Carnoy (2003), as politicas impulsionadas por/para essa orientacdo objetivam
aumentar a produtividade econdmica, aprimorando a ‘qualidade’ da mao de obra. Dessa
maneira, tais reformas t€m como principio a légica da propria competitividade, buscando
inserir os paises na agenda global (mundializada).

Entretanto, considerando a teoria do sistema-mundo (WARLLERSTEIN, 1974),
essa logica estad sustentada por uma estrutura na qual, diante da divisdo internacional do
trabalho, existem aqueles (paises) que produzem tecnologia e aqueles que operam essas
tecnologias. Assim, podemos constatar que as politicas sob essa orientagdo, colocadas em
curso na América Latina, estdo alinhadas a um projeto de desenvolvimento que objetiva
consolidar e treinar mao de obra para operar as tecnologias desenvolvidas pelos paises do

centro capitalista.



51

Em seu estudo, Carnoy (2001) aponta que essas politicas para a competitividade
podem ser configuradas através de diferentes estratégias e matizes, sendo a
descentralizacdo uma de suas principais estratégias. Ja para Souza (2003), os processos

3

de descentralizacdo podem ser considerados como “um padrdo que uniformiza as
reformas educacionais aplicadas nos diversos paises da América Latina e do Caribe nos
ultimos vinte anos (...)" (p. 19).

A defesa e as orientagdes para a efetivacdo do processo de descentralizagdo
estavam relacionadas ao discurso de maior eficiéncia e controle das politicas. Cabe aqui
destacar as distintas nuances (SOUZA, 1997) e a confluéncia perversa (DAGNINO,
2004) que o referido termo [descentralizacdo] vai assumindo no contexto das reformas e
das politicas educativas na América Latina. Assim, a descentralizag¢@o constituiu-se como
um dos principais eixos a serem postos em curso, de modo a (re)organizar a estrutura de
governanga e de organizacdo dos sistemas educacionais e, por conseguinte, das escolas
(KRAWCSYK, 2002, 2008).

O termo “descentraliza¢do”, geralmente, ¢ colocado em oposi¢ao a centralizagao.
Diante disso, entendemos ser necessario percorrer alguns caminhos que ajudem a
compreender as relacdes e distingdes entre esses termos. Para Roversi-Monaco (1995),
descentralizacdo e centralizacdo s3o termos que estdo diretamente relacionados, assim,
sua diferenciacdo s6 pode ocorrer no campo conceitual e tedrico. Isso porque, na pratica,
em uma organizagdo descentralizada, podem-se encontrar elementos de centralizagdo,
sendo que o inverso também ¢ possivel de ocorrer.

No esfor¢o de diferenciar descentralizagdo de centralizag¢do, podemos considerar
que descentralizar constitui a transferéncia de atribui¢des e, em certa medida, de poder,
para as estruturas locais (NOVAES; FIALHO, 2010). Além disso, incorpora a estratégia
de se institucionalizarem, em ambito local, estruturas técnicas para a gestdo de politicas,
especialmente as politicas sociais (ARRETCHE, 1999).

Tal conceituacdo se aproxima de uma ideia de descentralizagdo relacionada a
maior participagdo da sociedade nas politicas. Entretanto, os processos de
descentralizacdo ndo estdo, necessariamente, relacionados a essa logica. Para Pérez
(1994), o processo de descentralizagdo da educacdo na América Latina assumiu diversas
estratégias, sendo elas a desconcentracdo, a delegacdo, a devolugdo e a privatizacao. O
estudo realizado pelo autor foi utilizado também como referéncia nos trabalhos de Hanson

(1997), Winkler e Gershberg (2000) e Pelletier (2001). O Quadro 4, que busca diferenciar
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essas estratégias, possibilita observar que a descentralizagdo, além de assumir diversas

nuances, esta carregada de sentido ideoldgico no que tange a sua implementacgao.

Quadro 4 - Estratégias de descentralizagao

Estratégias Caracteristicas

Transferéncia de autoridade e competéncias do governo central para localidades (ou|
regides), entretanto o controle permanece no governo central (PEREZ, 1994). Nesse
Desconcentragdo [processo, nao ha transferéncia de poder, apenas da responsabilidade na realizacao|
do trabalho e na execucdo das tarefas (HANSON, 1997), sendo marcada apenas pelaj
descentralizacdo das operagoes administrativas (PELLETIER, 2001).

Caracterizada pela transferéncia de algumas responsabilidades do poder central
para um agente paraestatal (neste caso, uma entidade ndo integrada a administragao do
Estado), sendo determinada muito mais pela retérica do que pela transferéncia de
poder (PEREZ, 1994). Para Hanson (1997), a delegagdo é marcada pela transferéncial
Delegagao de autoridade em relagdo a tomadas de decisdo, sendo que, contudo, o poder decisério
se mantém com aquele que delegou, cabendo a este também o poder de retirar a
autoridade a quem foi delegada. Ja Pelletier (2001) aponta que a delegagdo se
da pela transferéncia de fungdes a orgdos e setores locais, estando vinculada a um|

processo de autonomia limitada em relagdo ao governo central.

Caracterizada pelo fortalecimento da autonomia dos governos locais nao requerendo o
controle direto do governo central, sendo que, contudo,0s  governos
. locais devem se responsabilizar pelo levantamento de recursos (humanos, fisicos e
Devolugo imateriais) para aoferta de servigos— satde, educagdo, entre outros (PEREZ,
1994). Para Hanson (1997),a devolugdo ¢ marcada pela transferéncia de

autoridade aos governos locais, de modo a agirem com alto grau de independéncia.

7

Para Pérez (1994) e Hanson (1997), a privatizagdo ¢ caracterizada pela)
Privatizagdo  [transferéncia dos servigos publicos (como por exemplo, a saude e a educacdo) para o

setor privado.

Fonte: Elaboracdo propria com base em Pérez (1994), Hanson (1997) e Pelletier (2001).

As analises feitas sobre os autores nos auxiliam na compreensao dos diversos
matizes possiveis ao que chamamos de ‘“descentralizagdo”, no escopo desta
tese. Entretanto, as duas ultimas estratégias suscitam alguns questionamentos. E possivel
entendermos que a perspectiva da “devolugdo”, em se tratando da descentralizacdo nos
sistemas educativos e mnas politicas educacionais, poderia ser caracterizada
pela desresponsabilizacdo do governo central, uma vez que este responsabiliza os

governos locais pelo levantamento de recursos e pela oferta dos servigos (e politicas)?
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Outro elemento que requer reflexdo ¢ a privatizacdo. Ela se caracteriza pela total
retirada do Estado na prestagao dos servigos a populagdo, de modo que ele passa a assumir
o papel deEstado Controlador. Esse ‘“novo” papel ¢ configuradoa partir do
desprendimento direto das responsabilidades do Estado em garantir o atendimento da
populagdo a servigos e direitos, sendo estes tratados como uma simples mercadoria.

Buscando contribuir com o debate, a reflexdo de Almeida (2011) vem sinalizar
que hé, por parte do Banco Mundial, uma concep¢do de descentralizacdo que ¢
caracterizada pela transferéncia de autoridade e responsabilidade, no que diz respeito a
funcdes publicas, do governo central para governos locais ou intermedidrios, para
organizagdes governamentais semi-independentes e/ou para o setor privado (BANCO
MUNDIAL, 2002). Assim, observamos uma influéncia do proprio organismo
internacional ao conceituar o que ¢ descentraliza¢do. Nessa perspectiva, o0 BM ndo atua
apenas como promotor dos processos de descentralizacdo, mas como produtor de
significados e conceitos acerca do tema.

Para este estudo, compreendemos a descentralizagdo como um processo
multifacetado de transferéncia de autoridade e responsabilidade, que, a depender das
bases epistemologicas que o sustentam, pode significar maior autonomia ou maior
responsabilizacdo das instincias locais em relagdo a educacdo. Entendemos ainda que as
estratégias de descentralizacdo assumem aspectos distintos — e até mesmo contraditorios
— entre os paises, dadas as diferencas historicas e a forma de organizagdo de Estado.

De tal modo, a descentralizagdo, com seus diversos matizes € em consonancia
com os estudos acima citados, esteve a servico do papel de responsabilizacdo das
localidades em relagdo as politicas — educacionais —, operando na perspectiva de que o
governo central cada vez mais assumisse o papel de Estado Controlador. Sendo assim, e
conforme ja destacado, o processo de descentralizagdo esta sustentado no discurso de
maior controle e eficiéncia das politicas publicas, podendo apresentar diversas estratégias
no ambito local. Para tanto, reformas educativas, ainda que sob a égide da mundializagdo,
acabam se materializando de distintas formas em cada Estado-nacdo — mesmo que, de
maneira geral, sempre estejam em consonancia com a sua inser¢ao na economia mundial
e seus processos histdrico-sociais associados a educacao.

Nesse contexto, 0 BM e o FMI exerceram um papel fundamental de fixagao das
condi¢des e estratégias para o desenvolvimento dos Estados-nacdes. Assim, tais
organismos direcionaram as reformas educativas de modo a se alinharem aos idearios de

redu¢do dos gastos publicos, primando pela ldgica presente nas reformas para a
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competitividade, qual seja, a “eficiéncia” no uso dos recursos publicos. Essas politicas
sdo marcadas pela privatiza¢ao do ensino secundario e superior, bem como pela reducao
do custo por aluno, observado em todos os niveis e etapas de ensino (CARNOY, 2003).

No que tange as reformas fundamentadas nas demandas (e possibilidades)
econdmicas, o BM figura entre os seus principais idealizadores e financiadores, uma vez
que na década de 1990 o organismo, diante de uma reconfiguracao de sua atuagdo, passa
a se consolidar como o principal indutor e financiador de politicas para paises em
desenvolvimento (TORRES, 2009). Nesse ambito, estavam (e ainda estdo) as politicas
sociais, como a educac¢do, tendo como principio o “alivio da pobreza” e o projeto de se
promover a educacdo, sob a égide dos ajustes fiscais, em consonancia com as exigéncias
da mundializa¢do do capital (EVANGELISTA; SHIROMA, 2006).

Podemos considerar um marco inicial da investida do BM no processo de reforma
educativa na América Latina, para a década de 1990, o documento “E! financiamento de
la educacion en los paises em desarrollo”, publicado em 1987 (BANCO MUNDIAL,
1987). Nele, o banco apresenta a ideia de um rearranjo para o financiamento da educagao,
articulado a principios de eficiéncia e busca pela qualidade e equidade nos/dos sistemas
escolares. No ano de 1995, o BM editou a publicagdo “Prioridades y Estrategias para la
Educacion” (BANCO MUNDIAL, 1995), que apontava para os desafios dos sistemas
educativos dos paises em desenvolvimento associados ao acesso, a equidade, a qualidade
¢ a reducao da distancia entre a necessaria reforma educativa ¢ a reforma das estruturas
economicas, em consonancia com as demandas da mundializagao.

No contexto dessa publicacdo, 0 BM recomendava que o estabelecimento das
prioridades para a educagado fosse baseado na “andlise econdmica, estabelecendo normas
e medindo os resultados da evolucdo da aprendizagem” (BANCO MUNDIAL, 1995, p.
23), de modo que a sele¢do dessas prioridades ndo daria primazia a real necessidade
educativa dos sujeitos, mas as taxas e previsdes economicas, fazendo com que as politicas
educativas estivessem a servi¢o e a mercé da economia. Assim, as politicas educacionais
precisavam apresentar uma rentabilidade (taxa de retorno) aos paises, a fim de que fosse
possivel calcular os indices aplicados e o retorno de seus resultados na economia. Muito
embora o BM advogasse que “as politicas devem ser diferentes em cada pais, conforme
seu grau de desenvolvimento educacional e econdomico e seu contexto historico e politico”
(BANCO MUNDIAL, 1995, p.12), ¢ possivel identificar que apenas os retornos

econdmicos foram considerados nessas recomendacdes.
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A presenca (e atuagdo) do BM nas orientagdes € no financiamento das reformas
educativas estdo relacionadas aos volumes de empréstimos disponibilizados pelo
banco aos paises para que esses realizassem tais empreitadas, como também a
sua capacidade de consolidar discursos — através de textos e outras estratégias — de
modo a se constituir como grande difusor de ideias e solugdes (KRAWCZYK; VIEIRA,
2008). Cabe destacar, ainda, que o Banco Mundial se utiliza de estratégias que
impulsionem pesquisas econdmicas e sociais, realizadas sob sua tutela, a fim de que os
resultados dali advindos ampliem a sua influéncia, consolidem a suaimagem de
instituicdo politicamente neutra e contribuam para a efetivacdo de suas agendas (e
interesses) nos paises (PEREIRA, 2018). Salientamos ainda que, com base em tais
pesquisas, o BM, além de financiar as reformas, presta assessoria aos paises, oferecendo
analises e solucdes alinhadas a(s) sua(s) corrente(s) de pensamento(s), sendo essa uma
outra estratégia de capilarizagdo das orientagdes do organismo.

Para Soares (2009) e Coraggio (2009), mais do que os empréstimos — necessarios
— para a implementagdo das politicas, a influéncia do BM consolida-se em razdo de suas
assessorias na elaboragdo, execu¢do, monitoramento e avaliagdo dessas politicas. Isso
reforca o consenso de que o organismo se constitui ndo apenas como uma instituicao
financeira, mas como /ocus de producdo de discursos sobre politicas a partir de uma
determinada epistemologia.

Além da estratégia de empréstimos para a implementacao de politicas (e reformas)
educativas, o banco também apontava quais seriam as areas prioritarias para essas
melhorias, sempre em conformidade com as demandas, possibilidades e com o retorno
econdmico dessas acdes. No inicio da década de 1990, o BM elegeu a educacgio basica
como impulsionadora do desenvolvimento econdmico e social, de modo que ela deveria
se constituir como prioridade do investimento publico dos diferentes paises. Assim,
aeficiéncia  na/dagestioe a  qualidade da  educagdo  constituiram-se
como principais elementos da pauta e dos financiamentos do organismo. No tocante a
gestdo (eficiente), o banco propunha politicas de descentralizagdo (na perspectiva da
desburocratizacdo da gestdo), buscando a eficiéncia. Em relagdo a qualidade, o BM
realizou diversas pesquisas que, ao avaliarem os sistemas educativos de paises latino-
americanos, apontaram para a sua ineficiéncia tanto pedagogica quanto de gestdo dos
recursos (ASCOLANI, 2008), acentuando, assim, o discurso da instituicdo de que altos
investimentos em educacdo de qualidade ruim podem ndo resultar necessariamente na

melhoria da qualidade.
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Os anos 1990 foram marcados pela pressdo para que os paises ampliassem o
acesso a educagdo basica e, a0 mesmo tempo, reduzissem gastos publicos em educagao
(CARNOY, 1999), de modo que as politicas sugeridas e financiadas pelo BM passaram
a estar em consonancia com essas duas premissas: a ampliacdo do atendimento e
aredugdo dos gastos publicos (KRAWCZYK, 2002). Em resumo, conforme
apontado por Krawczyk (2002), a necessidade de se diversificarem as fontes de
financiamento da educacdo — especialmente com a participagdo privada e da comunidade
—, bem como de melhorar o gerenciamento de sua distribuicdo — em consonancia com as
politicas econdmicas —, sdo os principais aspectos orientadores da reforma educativa
proposta pelo BM. Essa questdo traz, em sua esséncia, um grande desafio, uma vez que
as demandas (e exigéncias) pela maior escolarizacdo caminhavam, lado a lado, com a
necessidade de diminuicdo dos gastos publicos, expressos, inclusive, nos documentos
internacionais.

A vista disso, consideramos que as recomendagdes de organismos internacionais
para o financiamento da educacdo estavam vinculadas a trés elementos: 1. a amplia¢do
no/do atendimento a educagdo, sem que se configurasse em um aumento significativo de
(mais) recursos para a area; 2. a destinagdo de recursos publicos ao setor privado, como
estratégias de aumento da competitividade; e 3. o estabelecimento de parcerias e
empréstimos junto a instituigdes e organismos internacionais para a implementagao de
politicas (CARNOY, 1999; KRAWCZYK, 2002; ASCOLANI, 2008; KRAWCZYK;
VIEIRA, 2008).

De tal modo, essas reformas contribuiram para a constru¢do de um consenso de
que o problema dos paises da AL ndo residia na falta de recursos financeiros, mas sim na
sua ma gestdo (MOTA JUNIOR; MAUES, 2014). Como consequéncia desse pressuposto,
as orientacdes internacionais, expressas nos trés elementos destacados, constituiram-se
como uma alternativa para que os paises pudessem ampliar a cobertura das politicas
educacionais, sem significativo aumento no investimento financeiro na area.

A tltima perspectiva sob as quais as reformas foram consolidadas (CARNOY,
2003) sao as reformas focalizadas, com base na equidade, que objetivavam aumentar
a igualdade e a competitividade economica (CARNOY, 2003), bem como o alivio da
pobreza (EVANGELISTA; SHIROMA, 2006), sem pretensdes de erradicé-la. No
ambito das politicas focalizadas,a Unesco e a Unicef configuram-se como
grandes articuladores das politicas propostas pelo BM. No que concerne a tais

politicas, podemos destacar: 1. ampliagdo do atendimento escolar para jovens e adultos
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pobres que ndo tiveram a oportunidade de iniciar ou concluir os estudos em
idade recomendada; 2. a  priorizagdo na  escolarizacio de meninas e
mulheres, considerando sua inser¢ao no mercado de trabalho — buscando contribuir para
o crescimento econdmico do pais — e o seu papel na educagdo de criangas; e 3. as agdes
das politicas educativas e sociais, focalizadas em estudantes em situacdo de
vulnerabilidade social, de modo a tentar ampliar as taxas de inser¢do e sucesso escolar
nessas populacdes (CARNOY, 2003).

Essa logica de focalizacdo esta presente também em documentos editados pela
Unesco (1990) e pela Cepal e Unesco (1996), que apontam para a necessidade de politicas
de priorizacdo do atendimento as criancas e aos adolescentes em situagdo de
vulnerabilidade social. Essa focalizagdo vem acompanhada da ideia de prote¢ao social
que, na perspectiva apresentada por Pochmann (2004), para paises como o Brasil, que
ndo pertencem ao centro do capitalismo mundial, deve considerar, inicialmente, essa
“condi¢do de pertencimento a periferia econdmica, prisioneira do subdesenvolvimento”
(p. 7). Para o autor, a sustentagdo do ciclo de financeirizagdo da riqueza no
Brasil perpetua a pobreza e a exclusdo social, fazendo do pobre “alvo de mera assisténcia”
(p. 14). De tal modo, essa priorizagdo consolida-se como um arremedo de protecdo social,
uma vez que estd sustentada sob a otica neoliberal e € concretizada sem alterar o status
quo da desigualdade social.

O que podemos identificar, no contexto da mundializagdo do capital, ¢ que a
educacdo (em especial a escolar) assume um papel dicotdmico. Se, por um lado, ela ¢é
compreendida como um vetor de desenvolvimento (CEPAL, 1994), o qual possibilita que
os cidaddos estejam preparados para contribuir com o crescimento econdmico, por outro,
ela fica a mercé das politicas econdmicas colocadas em curso, bem como os discursos
sobre o (novo) papel do Estado que, conforme evidenciado, determinam as politicas
educacionais.

Nessa conjuntura de instrumentalizacdo da educagdo, o tempo de escola —
relacionado a carga horaria diaria e anual de atividades escolares — vai ganhando espago
em documentos editados por organismos internacionais. No caso especifico da América
Latina, tais textos apontam para a grande discrepancia entre a regido e paises
desenvolvidos, no que diz respeito a carga horaria letiva. Nesse aspecto, o tempo de
escola, em consonancia com tais orientacdes, passa a ser um dos problemas a serem
solucionados pelos paises da regido, de modo que a educagdo possa assim cumprir o0 seu

papel no contexto do desenvolvimento.
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1.3. A ampliac¢io do tempo de escola em documentos do Promedlac

O tempo de escola sempre foi objeto de preocupacdo e estudos, seja por parte
daqueles que elaboram as politicas, seja por aqueles que as investigam e pelos
profissionais que estdo envolvidos no cotidiano escolar (FANFANI et al., 2010). Para
Sacristan (2008), esse tempo esta relacionado a quatro dimensdes, quais sejam: 1. a fisica:
que se refere ao tempo medido pelo relégio, controlado pela cronologia; 2. a biologica:
relacionada aos elementos psiquicos, fisicos e bioldgicos do desenvolvimento humano,
considerando este como o tempo subjetivo dos sujeitos, uma vez que esta relacionado aos
seus processos de desenvolvimento; 3. o movimento: que se refere a experiéncia do tempo
vivido, que se relaciona com o campo das experiéncias vivenciadas; e 4. a social: que esta
relacionada ao tempo regulado pelas normas, pelos costumes sociais e pelas instituigdes,
aquele que esta também relacionado aos regulamentos e as regulagcdes dos documentos
normativos.

A partir das reflexdes de Sacristan (2008), compreendemos que a organizagao do
tempo de escola pode estar estruturada em duas categorias: o tempo regulamentado e o
tempo da experiéncia. Ao tratarmos do tempo regulamentado, estamos nos referindo
aquele que estd prescrito nas normativas institucionais, incluindo as legislacdes da
educagdo, e nos quadros dos horarios das escolas. Esse tempo ¢ marcado pelo
disciplinamento e pelo gerenciamento dos horarios. Tal controle pode ser observado no
ambito dos orgdos da gestdo dos sistemas educacionais em relacdo as escolas, tais como
a garantia da carga horaria minima estabelecida em lei, e no cotidiano da propria escola,
através do controle dos tempos de aula e da carga horaria de trabalho docente.

Sustentando nossa afirmagdo sobre o tempo regulamentado, destacamos o estudo
de Recio (2007), que afirma que o tempo de escola ¢ aquele que regula as atividades
escolares, a organizagdo do trabalho docente e o disciplinamento dos sujeitos. De tal
modo, compreendemos que tal regulacdo se d4 em duas esferas: no ambito macro,
relacionado as normatizagdes de cada sistema educacional sobre o nimero de dias letivos
e a carga horaria minima de aulas; e, no ambito micro, as organizacdes estruturadas nas
escolas para irem ao encontro de tais determinagdes. Nesse sentido, a categoria tempo
regulamentado ¢ composta pelas dimensdes fisica e social, apontadas por Sacristdn
(2008), uma vez que nelas se observam a aten¢ao ao tempo medido pelo reldgio e o tempo

regulado pelas normas institucionais.
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J& o tempo da experiéncia esta relacionado as vivéncias colocadas em pratica
dentro do tempo regulamentado. Aqui, estamos nos referindo ao que ocorre,
efetivamente, nos dias letivos (com sua carga horaria minima), em cada instituicao
escolar. Esta reflexdo encontra sustentacdo na afirmacdo de que “el tempo es una
mercancia que se puede intercambiar” (RECIO, 2007, p. 4); de tal modo, ainda que o
tempo esteja regulado, ele ndo determina as relagcdes que serdo estabelecidas dentro de
sua cronologia. Sabemos que o tempo regulamentado, por for¢a legal, demanda seu
cumprimento; entretanto, o que se vivencia nesse tempo estd no ambito do fazer cotidiano
de cada escola e da experiéncia de cada sujeito. Compreendemos que essa categoria ¢
composta pela dimensdo do movimento, apontada por Sacristan (2008), como aquele que
estéd relacionado ao tempo vivido.

Nessa relacdo, compreendemos que a dimensdo bioldgica pode estar relacionada
as duas categorias, do tempo regulamentado e do tempo vivido, uma vez que existem
normatizagdes que organizam os tempos considerando as fases da vida, como os Ciclos
de Formagdo Humana?!. E, ainda, esta presente no tempo vivido, uma vez que os sujeitos
se relacionam a partir de suas caracteristicas psiquicas, fisicas e bioldgicas.

Historicamente, o controle do tempo foi se consolidando como um dos principais
reguladores da organizagdo social e individual humana, podendo ser observado nas
relacdes sociais e de trabalho (TORALES, 2012). Para Recio (2007), a compreensao da
estrutura do tempo escolar precisa considerar que este entendimento se dé a partir de um
contexto historico, no qual o préprio pesquisador estd inserido. Nesse sentido, ndo se
constitui como uma analise neutra ou a-historica. De tal forma, ao entendermos a escola
como um espaco social, compreendemos que essa relacdo com o tempo determina as
formas de sua regulagdo no interior das instituicdes escolares, bem como nas politicas
educacionais. A organiza¢do do tempo regulamentado, na escola, corresponde a um
tempo objetivo, marcando os sujeitos que sdo parte dessa instituigdio (ROMERO PEREZ,
2000; LAFLEUR, 2003). Esta organizagdo est4 relacionada a forma como o tempo ¢
estruturado — e porque ndo dizer administrado — para cumprir os objetivos propostos pelas
politicas educacionais institucionais e pelos objetivos de cada institui¢ao escolar (RECIO,

2007).

31 Para saber sobre Ciclos de Formagdo Humana, consultar Mainardes (2009):

http://www.scielo.br/pdf/rbedu/v14n40/v14n40a02.pdf.
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O tempo regulamentado, organizado por unidades de tempo destinadas ao ensino,
¢ distinto nos diferentes paises, dada a sua soberania no estabelecimento da politica
educacional, que organiza a quantidade de dias letivos e carga horaria minima anual.

O tempo escolar pode ser compreendido, entdo, como fruto da racionalidade
moderna que busca a ordenacao dos periodos de escolarizagdo, através, por exemplo, das
normatizagdes voltadas para a organizagdo do tempo, de modo a garantir o processo
ensino-aprendizagem (SACRISTAN, 2008). Assim, podemos sinalizar que a estrutura do
tempo escolar, determinada nas legislacdes dos sistemas educacionais nacionais, esta
voltada para o projeto de educagdo daquela nagdo.

Ao tratarmos da categoria tempo regulamentado, dois elementos estdo
necessariamente presentes: os dias letivos e a jornada escolar. O primeiro esta relacionado
ao quantitativo (minimo) de dias de aula, disposto nas legislagdes dos sistemas nacionais
de educacio. Ja o segundo se refere a permanéncia didria do estudante no espago escolar.
Tomamos como referéncia para jornada escolar “e/ periodo de escolarizacion ou tempo
escolar diario de los alumnos” (FANFANI et al., 2010, p. 17) e, ainda, o tempo diario —
quantidade de horas totais — no qual os estudantes devem estar escolarizados
(SACRISTAN, 2008).

Se as normatizagdes sobre a escolaridade obrigatoria e a gratuidade, conforme ja
evidenciado, resultaram da influéncia e das orientagdes de documentos e normativas
internacionais, compreendemos que o mesmo ocorreu com a ampliagdo da jornada.
Documentos editados pelo Promedlac (1984, 1987, 1988, 1989, 1991, 1993, 1996 ¢ 2001)
e pelo Prelac (2002), que serdo analisados nesta se¢do, apontam recomendagdes para a
necessidade da ampliacdo da jornada escolar dos estudantes da regido, como estratégia
para a melhoria da qualidade da educagdo, para a protecdo social e para a educagdo
integral.

No ambito das recomendagdes para a AL, a necessidade da ampliagcdo da jornada
escolar ja estava presente no PPE, conforme pode ser observado nos textos do Promedlac
e do Prelac. No ano de 1984, foi realizada, na Cidade do México (México), a primeira
Reunion del Comité Regional Intergubernamental, a qual deu origem ao Plan Regional
de Accion — 1985 a 1989, objetivando dar consecucdo a Declaracion de México. No
referido plano, a mengdo feita & questdo do tempo de escola esta associada a seguinte

afirmacao:

el tiempo cada vez mas limitado de que dispone cada estudiante en la sala de
clases [...] significa, de un lado, que el maestro tiene menos tiempo para
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conocer individualmente a cada estudiante; de otro, que la sala se convierte
en una especie de lugar de pasaje para los diferentes grupos (PROMEDLAC,
1984, p. 12).

Destacamos que, ainda que limitada a uma constatacdo sem nenhuma proposta
para a ampliagdo, a mengdo ao tempo de escola ja se configurava como um ponto de
atencdo para o setor. E importante destacar que o referido plano apresenta consideracdes
e recomendacdes no sentido de ampliar a cobertura da escolaridade obrigatdria nos paises
da regido, sendo esta a sua principal orientagao.

A Il Reunion del Comité Regional Intergubernamental del Proyecto Principal de
Educacion, realizada no ano de 1987, na cidade Bogota (Colombia), resultou no Plan de
Accion para o biénio 1987-1988. O documento abordava a questdo do tempo como um
dos grandes desafios da educacdo para a regido, uma vez que “en las escuelas de la
periferia urbana son frecuentes mds de dos turnos diarios, observandose tiempos de
permanencia que llegan a minimos de dos horas y media” (PROMEDLAC, 1987, p. 27).
Tal afirmacdo possibilita constatar que, ainda que o documento ndo expressasse ipsis
verbis a necessidade de ampliacdo da jornada escolar, j& demonstrava o reconhecimento
da pouca carga horéria de atividades educativas como algo a ser resolvido, em especial
nas areas periféricas urbanas.

No ano de 1988, o Promedlac editou um documento intitulado “Situacidn
Educativa de America Latina y Caribe” (PROMEDLAC, 1988), que objetivou mapear a
situacdo da educacdo na regido. O referido projeto ja relatava algumas experiéncias de
aumento da carga horéria didria dos estudantes, no contexto de paises da regido, como
estratégia para solucionar problemas como evasdo escolar e repeténcia.

O texto aborda tanto a experiéncia de Cuba — que, através do Programa Doble
Sesion en la Educacion Primaria, havia ampliado, até o ano de 1985, a jornada escolar
de 58% dos estudantes — quanto a criagdo de uma escola primdria de jornada completa
na Argentina, no departamento de Buenos Aires, como politica de expansdo e melhoria
da qualidade da educagdo primaria (PROMEDLAC, 1988). Ainda em se tratando do
referido documento, foi relatada a constru¢ao de novos estabelecimentos escolares no
Chile, com o objetivo de “establecer a largo plazo la doble jornada escolar”
(PROMEDLAC, 1988, p. 147).

E importante destacarmos, aqui, o carater de recomendacio de textos editados por
organismos internacionais para elaboragao de politicas nacionais (BALL, 1994). Assim,

podemos compreender que, na década de 1980, a questao da ampliagdo da jornada escolar



62

jé era apontada como possivel alternativa para os problemas educacionais relacionados a
permanéncia e a aprendizagem de estudantes de paises da América Latina.

A Il Reunion del Comité Regional Intergubernamental del Proyecto Principal de
Educacion foi realizada na Cidade de Guatemala (Guatemala), no ano de 1989, dando
origem a Declaracion de Guatemala, que apontou para a necessidade de “aumentar el
tiempo del cual dispone el estudiante para dedicarse al aprendizaje” (PROMEDLAC,
1989, p. 40), em consonancia com as recomendagdes constantes no documento “Situacion
Educativa ...” (PROMEDLAC, 1988), destacado anteriormente.

Entretanto, a Declaracion de Guatemala traz um outro elemento associado a
necessidade da ampliacdo do tempo. Se, anteriormente, fora dado destaque ao pouco — e
insuficiente — quantitativo de horas de atividades educativas, o referido documento
apresenta uma nova abordagem ao relacionar tal ampliagdo com a condi¢do social,

econOmica e a baixa escolaridade das familias dos estudantes.

aumentar el tiempo del cual dispone el estudiante para dedicarse al
aprendizaje: la condicion socio-economica de las familias, el bajo nivel de la
ensenianza o la inadaptacion de esta a la situacion o a las aspiraciones de los
nifios y de sus familias, estan en el origen de la inasistencia a las clases, que
es alta en las zonas mds desfavorecidas (PROMEDLAC, 1989, p. 40, grifos
nossos)

Diante de tal situacdo de vulnerabilidade, o documento reforca que, “para motivar
v confortar a los estudiantes en sus esfuerzos, es necesario poner una atencion mds
sostenida a su progresion, al sistema de calificaciones, al sistema de promocion de un
ano a outro” (PROMEDLAC, 1989, p. 40) e, para contribuir com esse processo, a
amplia¢do da jornada escolar se apresenta como uma alternativa. O documento sugere
ainda que “la constitucion de grupos de trabajo, la organizacion de talleres de
recuperacion, pueden renovar el interés de los estudiantes y evitar que entren en la
espiral de los fracasos escolares” (PROMEDLAC, 1989, p. 40), de modo a mostrar que
as acOes focalizadas nesses grupos, vulneraveis, poderiam contribuir para o rompimento
do ciclo de insucesso escolar.

No ambito dos documentos analisados, ¢ a primeira vez que se observa a mengao
ao maior quantitativo de horas relacionado a uma focalizagdo em determinados grupos.
Dessa forma, podemos constatar que as politicas de ampliacdo da jornada escolar que
priorizavam estudantes em situagcdo de vulnerabilidade ja encontravam sustentacdo na
Declaracion de Guatemala, editada no fim dos anos 80.

Convém destacar que, na esfera mundial, no ano de 1990 foi realizada a

Conferéncia Mundial sobre Educagdo para Todos, em Jontiem (Tailandia). Desta
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conferéncia resultaram dois documentos: 1. a Declaragdo Mundial sobre Educagao para
Todos (UNESCO, 1990), que apontou para a necessidade de se criarem estratégias para
ampliar o atendimento da populacdo na escola, devendo os paises atingirem tal meta sem
aumentar, proporcionalmente, os gastos em educacdo; e 2. o Plano de Acdo para
Satisfazer as Necessidades Basicas de Aprendizagem, que, assim como a referida
conferéncia, contou com a participagdo de representantes de governos, organismos
internacionais e organizacdes ndo governamentais (ONGs) na sua elaboragao.

O texto da Declarag¢do ndo faz mengao ao tempo escolar. Ja no Plano, a questao ¢
expressa no item intitulado “Definir politicas para a melhoria da educacdo bésica”
(UNESCO, 1990), que aponta a ampliacdo do “tempo de aprendizagem” (UNESCO,
1990, s/p) — para alguns paises — como uma das estratégias para a melhoria da educagao
basica.

No ano de 1991, foi realizada a IV Reunion del Comité Regional
Intergubernamental del Proyecto Principal de Educacion, na cidade de Quito (Equador),
que deu origem a Declaracion de Quito. Nao ha, nesse documento, uma mencao
especifica a ampliagcdo da jornada escolar como estratégia para a melhoria da educagao.
A questdo ¢ abordada a partir da necessidade de se avaliarem as experiéncias colocadas
em curso na regido, “;qué evaluacion puede hacerse de experiencias tales como [...] las
escuelas de tiempo completo, [...]7” (PROMEDLAC, 1991, p. 15).

E interessante observar que a referida declaragdo foi publicada um ano apds a
realizacdo da Conferéncia Mundial sobre Educacdo para Todos, que, através do Plano
anteriormente mencionado, salientava a necessidade de “ampliacio do tempo de
aprendizagem” (UNESCO, 1990, s/p). Assim, no que concerne a essa questdo,
observamos que a Declaraciao de Quito ndo demonstrou alinhamento ao que constava no
Plano de A¢ao para Satisfazer as Necessidades Bésicas de Aprendizagem.

Em 1993, a Declaracion de Santiago, resultado da V Reunion del Comité Regional
Intergubernamental del Proyecto Principal de Educacion, sinalizou “la corta duracion
de las jornadas diarias de trabajo de los alumnos y del aiio escolar” (PROMEDLAC,
1993, p. 41) como um problema a ser enfrentado no ambito latino-americano. A referida
declaracao mostrou ainda que, na regido, havia um reduzido numero de dias letivos — em
média, 150 dias — e uma baixa quantidade de horas destinadas ao ensino — trés a quatro
horas (PROMEDLAC, 1993). Além do mapeamento dos problemas a serem enfrentados
pelos paises, a Declaracion de Santiago apresentou recomendacdes para a implementagao

de politicas educacionais. Assim, o aumento de “los dias del calendario escolar”
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(PROMEDLAC, 1993, p. 37) ¢ indicado como uma das estratégias para melhorar a
qualidade da aprendizagem.

O documento recomendou ainda que até o ano 2000 fossem ampliados o numero
de dias letivos anuais bem como as horas semanais dedicadas a aprendizagem, devendo
chegar, até o referido ano, ao total de 800 horas anuais (PROMEDLAC, 1993). Assim,
podemos constatar que, no ano de 1993, o Promedlac refor¢ou a recomendagdo de que a
amplia¢do do tempo escolar contribuiria para a melhoria da educagdo na América Latina.

Da VI Reunion del Comité Regional Intergubernamental del Proyecto Principal
de Educacion, realizada na cidade de Kingston (Jamaica), no ano de 1996, nao se originou
uma declaragdo, conforme vinha ocorrendo nas edigdes anteriores. O encontro foi
proclamado como um momento de ajuste do Projeto Principal de Educagdo (PPE) ao
contexto politico, econdomico e social da época (NOMA, 2008). Ainda assim, foi editado
um documento com recomendagdes para as politicas educacionais na regido intitulado
“Educacion, Democracia, Paz y Desarrollo”, que reitera o aumento dos dias letivos e a
ampliacdo da jornada escolar como estratégias para a melhoria da qualidade da educagao
e como forma de “atender a las distintas necessidades de los alumnos” (PROMEDLAC,
1996, p. 7). Destacamos a utilizagdo da palavra “distintas” no contexto da frase. O
documento nao deixa claro se esté se referindo a diferentes necessidades de aprendizagem

132, em razdo da

ou a questdes mais amplas, como a necessidade de protecdo socia
vulnerabilidade social, para que os estudantes aprendam.

A abordagem dada a amplia¢do da jornada escolar — como prote¢do social — vai
ao encontro das demais orientagdes de organismos internacionais sobre as politicas
focalizadas (na perspectiva da equidade), conforme apontado por Carnoy (2003), e do
tratamento dado a pobreza (e aos pobres) nos documentos de mesma orientagcdo
epistemologica (MELO, 2003).

Ainda em relagdo as recomendagdes, o documento aponta para a importancia de
se realizar um estudo sobre as experiéncias de ampliagdo da jornada escolar, colocadas
em pratica em alguns paises, objetivando “estimar el efecto negativo de ofrecer un niime-

ro inferior de horas al comparar con los paises desarrollados en los que el afio escolar

excede 1200 horas anuales” (PROMEDLAC, 1996, p. 24). Como podemos observar,

32 Para Pochmann (2004), a propria ideia de protegdo social evocada por organismos internacionais ¢ uma
suavizacdo da pobreza, uma vez que o ciclo de financeirizagao das riquezas nao ¢ rompido, de modo que a
desigualdade social se perpetua.
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havia um consenso de que a amplia¢do da jornada escolar era uma estratégia eficaz para
a melhoria da qualidade da educacdo, uma vez que o referido estudo estimaria os efeitos
negativos de se oferecer um baixo niumero de horas diarias de atividades educativas. De
tal modo, o estudo iria, necessariamente, em dire¢ao as recomendac¢des do Promedlac.

No ano 2000, foi realizada a Ctpula Mundial da Educag¢do, a qual resultou na
Declaracao de Dakar: Educa¢do para todos, que ndo faz mengao especifica a questdo do
tempo de escola ou a necessidade de sua amplia¢do. Entretanto, reitera a necessidade de
amplia¢do de esforgos para a diminuicdo da desigualdade educacional e o avango da
melhoria da qualidade dos processos educativos, sendo que, no contexto da andlise
histérica aqui apresentada, o aumento do tempo de escola foi tratado como um elemento
favoréavel a tais objetivos.

Em 2001, a VII Reunion del Comité Regional Intergubernamental del Proyecto
Principal de Educacion, na cidade de Cochabamba (Bolivia), deu origem a Declaracion
de Cochabamba. A referida declaracdo, no eixo que trata das “Aprendizagens de
qualidade e atengdo a diversidade: eixos prioritarios das politicas educativas”
(PROMEDLAC, 2001, tradugao livre), considerou que “Aunque en algunos paises se ha
aumentado el calendario y la duracion de la jornada escolar, el tiempo efectivo dedicado
al aprendizaje continua siendo insuficiente [...]” (PROMEDLAC, 2001, s/p). Nesse
sentido, observamos uma nova abordagem em relacdo a ampliagdo do tempo escolar, de
modo que a atencdo ndo deveria estar relacionada apenas a um quantitativo maior de
horas de atividades educativas, mas a uma melhor eficiéncia e aproveitamento do tempo
dedicado a aprendizagem.

Diante de tal constatacdo, a Declaracion de Cochabamba sugere a ampliagao do
tempo de aprendizagem dos estudantes através da ampliacdo do niimero de dias letivos e
da jornada escolar de até 1.200 horas anuais, sendo que “la ampliacion del tiempo ha de
acomparniarse de medidas que faciliten su aprovechamiento efectivo, por lo que es
necesario utilizar métodos de ensenianza flexibles y diversificados” (PROMEDLAC,
2001, s/p).

Assim, podemos constatar que as recomendagdes sobre a ampliagdo da jornada
escolar assumem um outro componente, o do melhor aproveitamento do tempo, uma vez
que este nao deveria ser apenas aumentado, mas ser mais bem utilizado para possibilitar
uma maior e melhor aprendizagem. Sinalizamos que essa perspectiva estd em

consonancia com as duas declaragdes da Unesco, ocorridas em 1990 e 2000, que
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sinalizam para a necessidade de melhoria da qualidade da educacdo e do melhor
aproveitamento do tempo escolar (UNESCO, 1990, 2000).

A VII Reunion del Comité Regional demarcou a extingdo do PPE. Entre os dias
14 a 16 de novembro de 2002, na cidade de Havana (Cuba), foi realizada a primeira
Reunido Intergovernamental do Projeto Regional de Educacdo para a América Latina e
Caribe (Prelac), na qual foi elaborado e assinado o documento “Modelo de
Acompanhamento — apoio, monitoramento e avaliacdo”, que continha as agdes que
deveriam orientar as reformas educacionais para os proximos quinze anos (PRELAC,
2002).

O referido documento destacou que “o tempo escolar continua sendo insuficiente,
ainda que em alguns paises tenham sido ampliados o calendario escolar e a carga horaria
das atividades” (PRELAC, 2002, p.13), reforcando o que historicamente vinha sendo
apontado pelos documentos do Promedlac. Nesse sentido, o pouco tempo de escola
continuava sendo uma questao a ser observada e enfrentada pelos paises da regido.

O Modelo de Acompanhamento... (PRELAC, 2002) traz uma nova abordagem ao
contexto da ampliacdo da jornada escolar ao mencionar que “a organizacdo do tempo
escolar ocorre de forma tradicional, o que ndo favorece o desenvolvimento integral dos
estudantes e o desenvolvimento intelectual, afetivo, moral, ético e moral para a vida”
(PRELAC, 2002, p. 13). Nesse sentido e no ambito desses documentos, parecem estar
configurados os trés pilares sob os quais se fundamentariam as politicas de ampliacdo da
jornada escolar a partir dos anos 2000 na regido: 1. a preocupacdo com a aprendizagem,
com vistas a melhoria da qualidade da educagdo, conforme expresso nos documentos do
Promedlac (1984, 1987, 1988, 1989, 1991); 2. a protecdo social, focalizando-se nos
estudantes das camadas mais vulneraveis (PROMEDLAC, 1996); e 3. a formacao integral
dos sujeitos (PRELAC, 2002).

No contexto do tempo regulamentado, Fanfini et al. (2010, p. 10) advertem que
“distintas agencias internacionales e informes recomiendan que las escuelas deben
funcionar entre 850 y 1000 horas por afio, durante alrededor de 200 dias asumiendo una
semana escolar de cinco dias”. Dessa forma, apresentamos e analisamos as
recomendacdes do Promedlac e Prelac no ambito da América Latina e constatamos que,
em seus respectivos documentos, a necessidade de ampliagdo dos dias letivos e da jornada
escolar diaria foi sendo reiterada, ora com maior, ora com menor destaque.

Evidenciamos ainda que os referidos documentos ampliaram os objetivos

associados a ampliagdo da jornada escolar que, inicialmente, estavam vinculados a
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melhoria da aprendizagem, sendo posteriormente encarados como uma possibilidade de
protecdo social e, por fim, como fins de contribuicdo para a formagdo integral dos
sujeitos.

No contexto das reformas educacionais na América Latina, organismos
internacionais tiveram importante papel para a construgdo de consensos, para
recomendacdes as politicas, bem como para o financiamento das agdes, via empréstimos
para os paises. Nesse cendrio, a Unesco ocupou lugar de destaque, a partir da Orelac, do
PPE e das orientagdes do Promedlac, as quais se consolidaram como espago para a
construcdo de consensos para as reformas educacionais colocadas em curso nas décadas
de 1980 e 1990.

Destacamos que tais orientagdes estiveram relacionadas a estratégias de gestdo
mais modernas dos sistemas educacionais, a participacao na gestao escolar e educacional
e ao entendimento de que a educagdo se constituia como estratégia fundamental para o
desenvolvimento dos paises. Essas pautas estavam alinhadas ao pensamento neoliberal
que, no que tange a educagdo, se fundamenta num aumento marginal do grau de
escolaridade para atender as demandas das novas exigéncias do mercado de trabalho.

Nos que diz respeito a ampliagdo da jornada escolar, o Promedlac, nos primeiros
textos, apontou a referida estratégia como tatica para o enfrentamento de problemas
educacionais — neste caso, a evasdo escolar, a frequéncia e a aprendizagem — com foco
na melhoria da qualidade da educagdo. Posteriormente, tal ampliacdo foi vista como uma
possibilidade para a necessaria protecdo social das criangas e jovens oriundos das
camadas mais vulneraveis da sociedade. Por fim, os documentos salientavam a
preocupacdo com a formacao integral dos sujeitos. Nesse sentido, configuraram-se os trés
eixos centrais das recomendacdes do Promedlac para a as politicas de ampliacdo da
jornada escolar: qualidade da educacdo, protecdo social e educagdo integral.

Enfatizamos o papel dos referidos documentos como norteadores das politicas de
amplia¢do da jornada escolar na América Latina, sob a 6tica do neoliberalismo. Nesse
aspecto, a referida ampliacdo ndo vem ao encontro da busca da garantia de um amplo
direito a educacdo, mas de uma vinculagdo ao aumento marginal de educagao para alcance
do desenvolvimento econdmico da regido e da protegdo social, sem que esta se configure

numa profunda (e necessaria) diminui¢ao das desigualdades.



68

CAPITULO 2. O CONTEXTO DE CRIACAO DO MERCOSUL E O
MERCOSUL EDUCACIONAL

No intuito de contribuir para a andlise das politicas de ampliagdo da jornada
escolar a partir das realidades nacionais e supranacional, julgamos que ¢ compreender e
analisar a educagdo no ambito do Mercosul Educacional, bem como inferir os processos
que deram origem ao Mercosul e o papel atribuido a educa¢ao no ambito deste bloco.
Para tal, este capitulo estd organizado em duas secdes.

Na primeira se¢do, apresentamos a constituicdo do Mercosul no contexto da
integracdo regional. Para isso, utilizamos como fundamentagdo teodrica estudos da area
das Relagdes Internacionais, da Ciéncia Politica e da Economia, buscando uma
abordagem multidisciplinar, a partir dos estudos de Saraiva (2011), lanni (2012), Granato
(2014) e Almeida (2015), bem como documentos da Cepal (1991, 1994) e do Mercosul
(1991). Na segunda secdo, com base nos estudos de Goin (2008), Andrés (2010),
Cristofoli (2010), Almeida (2015) e de documentos editados pelo Mercosul Educacional
(2001, 2006, 2011, 2016), apresentamos o contexto da criagdo do setor no ambito do
Mercosul e ainda, analisamos a men¢do a educacdo bdasica e a ampliacdo da jornada
escolar nos Planos de Educagado (MERCOSUL EDUCACIONAL, 1998, 2001, 2006,
2011, 2016).

O foco dado ao Mercosul e ao Mercosul Educacional neste capitulo contribui para
a compreensdo do contexto regional desse bloco no ambito da AL, assim como para a
identificacdo dos interesses e discursos que orienta(ra)m a abordagem dada as politicas
educacionais nessa esfera — com foco na educagdo basica.

Ao analisarmos o Mercosul e seu setor especifico para a educagdo, identificamos
que o carater intergovernamental do bloco e, por consequéncia, do seu setor educacional,
contribui para que os paises tenham maior autonomia para as decisdes em relagao as suas
politicas domésticas. Essa caracteristica pode favorecer a desarticulacio regional e, ainda,

a consecug¢do de acdes articuladas no ambito do bloco e do setor.

2.1. Mercosul

Buscando superar a crise enfrentada pelos paises da regido, foi instituido, através

do Tratado de Assungdo, de 26 de marco de 1991, o Mercado Comum do Sul (Mercosul),
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como um projeto regional, no ambito da América do Sul, para a constitui¢do de um
mercado comum entre a Argentina, o Brasil, o Paraguai e o Uruguai, denominados no
referido documento como “Estados Parte” (MERCOSUL, 1991). Em se tratando da
composi¢ao do bloco, no ano de 2006, a Venezuela assinou o Tratado de Adesdo,
solicitando a sua participagdo como Estado Parte. O processo foi finalizado no ano de
2012%. Em 17 de julho de 2015, a Bolivia também assinou o Tratado de Adesdo, o que
acarretou a abertura do processo da passagem de Estado Associado a Estado Parte.

Nas causas justificadas do ordenamento normativo que instituiu o bloco sdo
apresentados os elementos que fundamentam a institui¢ao do bloco, como: a ampliacao
(e abertura gradual e progressiva) dos mercados nacionais como condi¢do para a
aceleracdo do desenvolvimento econdmico e social; a coordenacdo das politicas
macroecondmicas, como, por exemplo, o respeito ao meio ambiente; a necessidade de
os paises componentes do bloco se inserirem “adequadamente” no dmbito internacional;
a modernizacdo da economia dos paises; e a sua integracdo e seu desenvolvimento
cientifico e tecnoldogico (MERCOSUL, 1991).

Os elementos aqui destacados possibilitam refletir que a organizagao do Mercosul
se aproxima da contradi¢do apontada por Corazza (2006), expressa na busca pela
interdependéncia regional conciliada a promocdo da liberalizagdo comercial. Mais
especificamente, as causas justificadas apresentam tanto elementos de interdependéncia
regional — como a integracdo e o desenvolvimento cientifico e tecnologico entre os
Estados Parte — quanto elementos relacionados a liberalizagdo (ou expansdo) comercial
por meio da coordenacdo das politicas macroecondmicas, da ampliagdo dos mercados
nacionais e da insercdo internacional adequada desses paises (MERCOSUL, 1991).
Destacamos, portanto, que os elementos associados a liberalizacdo comercial estio em
maior numero, sendo, inclusive, a propria natureza do Mercosul — que esta alinhada a
conjuntura global e, particularmente, a conjuntura regional da América Latina da década
de 1990, marcada pelo Consenso de Washington e pelo neoliberalismo de maneira mais
generalizada.

O Mercosul ¢ marcado por seu carater intergovernamental. Tal caracteristica
resguarda a autonomia do Estado Nacional, de modo que tenha uma forte capacidade de
decisdo em relagdo as suas politicas domésticas e até mesmo as politicas de integragao

regional (VIGEVANI; RAMANZINI JUNIOR, 2014).

33 A Venezuela foi retirada do bloco no ano de 2017 apds acionamento da clausula democratica do Protocolo
de Ushuaia (MERCOSUL, 1998).
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Em consonancia com os estudos de Almeida (2015), podemos destacar trés fases
do desenvolvimento do Mercosul, quais sejam: 1. anos de 1991 a 1994, cujo ideario do
modelo liberal da integracdo regional marcou a sua institucionalizacdo e agdo; 2. entre
1995 a 2002, marcada pela instabilidade e pelo desafio do enfrentamento coletivo (por
parte dos paises do bloco) em relagdo as crises internacionais; € 3. a retomada de um
projeto estratégico de integracao, a partir das elei¢cdes de progressistas na Argentina e no
Brasil.

O Quadro 5 apresenta, em linhas gerais, as trés fases do Mercosul apresentadas

pelos autores Sarti (2011), Saraiva (2014), Granato (2014) e Almeida (2015).

Quadro 5 - Fases do Mercosul no periodo entre 1991 a 2014

Fase Periodo Principais caracteristicas

e Institucionalizagao do bloco;

e Definigdo das estratégias de integragdo econdmica a partir
do contexto internacional de globalizagao;

e Instituicdo de Reunides Ministeriais sobre areas
consideradas estratégias, incluindo a Educacao, criagdo de
conselhos e o6rgaos subsidiarios;

1 1991 a 1994 e Assinatura de protocolos que tratam da organizagdo do
bloco;
e Ampliagdo das relagdes comerciais entre os membros do
Mercosul;

e Brasil e Argentina tornaram o Mercosul prioridade em suas
agendas de politica externa, o que enfraqueceu o projeto da
Area de Livre Comércio das Américas (Alca).

e Desafios: ampliar o projeto de integragdo econdmica e
estabelecer pardmetros coletivos em relagdo as
negociagdes com os Estados Unidos sobre a Alca;

o Instabilidade no bloco em razdo da Alca;

e  Crise entre Brasil e Argentina no que diz respeito a Tarifa

2 1995 2 2002 Externa Comum (TEC);
e Assinatura do “Protocolo de Ushuaia sobre Compromisso
Democratico no Mercosul, Bolivia e Chile;
e  Crise do Plano Real no Brasil,
e  Crise econdmica na Argentina e no Uruguai.
e Posicionamento dos presidentes do Brasil e da Argentina
sobre o Mercosul como estratégia principal para o
desenvolvimento econdmico e social de seus paises e para
a inser¢ao dos mesmos no sistema internacional;
3 2003 a 201434 e Superacdo da Alca, de maneira gradual, a partir do

fortalecimento do Mercosul;

e Retomada do papel estratégico da integracdo regional
recuperando sua relevancia na coordenagdo politica entre
0s paises e como instrumento para inser¢ao internacional
dos Estados e da regido no sistema internacional.

Fonte: Elaboracdo propria com base em Sarti (2011), Saraiva (2014), Granato (2014), Almeida (2015).

34 Saraiva (2014) aponta que a posigdo adotada pelo governo Dilma em relagdo ao Mercosul foi a mesma
do governo de Lula e que a presidenta se mostrou com menos disposi¢ao para concessdes aos parceiros em
relagdo ao campo econdmico, tendo os avangos do bloco apontado para areas ndo comerciais.
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Conforme apontado por Souza (2017), a estruturago e a organiza¢ao do Mercosul
ocorrem na perspectiva do estabelecimento de relagdes institucionalizadas entre os paises,
buscando aprimorar essas correspondéncias. Porém, cabe destacar que tais relagdes
sofrem influéncias dos movimentos econdmicos e politicos de cada pais, constituindo-se
como um desafio para além do que pode ser regulamentado pelos documentos
institucionais e normativos do bloco.

No periodo correspondente a 1991-1994 (Fase 1), o Mercosul experimentou sua
primeira expansdo, especialmente no que diz respeito a sua institucionalizagao (ONUKI,
2006). Durante os anos 1995 a 2002 (Fase 2), observou-se a presenca de inumeras
instabilidades ocasionadas pelo liberalismo econdmico adotado pelos paises,
especialmente pelas crises econdmicas vivenciadas pela Argentina, pelo Brasil e pelo
Uruguai (ALMEIDA, 2015). De acordo com Caetano (2011), apenas no ano de 2002, a
partir da reaproximagao entre o Brasil e a Argentina, foi viabilizada a implantacao de uma
cooperagdo — econdmica e politica — no ambito do Mercosul, alinhada aos principios que
deram origem ao bloco no inicio da década de 1990. Essa l6gica direcionou as relagdes
entre o bloco durante o periodo de 2003 a 2014 (Fase 3).

Como podemos observar, a constituicdo de um bloco comercial, que se propde
integrador de uma regido, ¢ uma tarefa ardua, pois precisa considerar a soberania dos
paises, as correntes ideoldgicas dos governos dessas nagdes € os fluxos econdmicos
mundiais, com suas crises e exigéncias. Em relacdo ao Mercosul, no periodo a partir do
golpe® no Brasil, observa-se uma instabilidade em relagdo aos caminhos do bloco, seja
pela situagdo politica do pais, seja pela crise na Venezuela. O posicionamento do entdo
Ministro brasileiro das Relagdes Internacionais, José Serra, afirmando que a Venezuela
ndo presidiria®*® 0 Mercosul, mesmo que de forma pro tempore, contribuiu para tal questdo
(CASAROES, 2016). Considerando as questdes institucionais vividas pelo Brasil e pela
Venezuela a partir do ano de 2015, podemos inferir que o Mercosul estaria vivenciando
uma quarta fase?

Conforme apontando por Santos e Diniz Jinior (2018), o proprio conceito de

integracdo regional ¢ multifacetado e, em alguns aspectos, antagonico. De tal modo, a

% Golpe institucional, uma vez que ndo houve evidéncias de crimes de responsabilidade cometidos pela
presidente, configurando-se assim como um “golpe a democracia” (FAGNANI, 2016).

% A presidéncia pro tempore do Mercosul esta estabelecida no Art. 12 do Protocolo de Assungdo
(MERCOSUL, 1991). Os presidentes do Estados Partes ficam a frente do bloco, respeitando a ordem
alfabética dos paises, por um periodo de seis meses.
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integracdo regional, como saida a crise do Estado-nacdo, também apresenta desafios.
Considerando-se que o Estado ¢ contraditorio (O'DONELL, 1993, 1993a), os processos
de integragdo, institucionalizados e constituidos pelos paises, carregam em sua esséncia
a contradi¢do propria dos Estados que os compdem.

Nesse contexto, a educagdo ¢ evocada como um elemento que contribui para os
processos de integracao, sob uma perspectiva desenvolvimentista dos paises. Esse carater
instrumentalizador do desenvolvimento, atribuido a educacgdo, ¢ fortemente presente em
documentos editados pela Cepal no contexto dos anos 1990 (CEPAL, 1994; CEPAL;
UNESCO, 1996) e, por esse motivo, consideramos ser um dos grandes recursos
argumentativos para a imposicdo de reformas nas politicas educacionais no contexto

latino-americano na referida década.

2.2. Mercosul Educacional

No contexto dessa contradicdo, a educagdo ocupa um lugar de destaque no ambito
do Mercado Comum do Sul (Mercosul). Apesar de o Tratado de Assunc¢do ndo abarcar a
educacdo, Andrés (2010, p. 7) aponta que a educagdo ¢ “compreendida pelos Estados
Partes como instrumento central para a superacdo das disparidades regionais, a
consolidacdo da democracia, o desenvolvimento econdmico e social e a integragdo
regional”. Essa percepcao reitera a discussdo aqui apresentada sobre o entendimento da
educagdo como mobilizadora do desenvolvimento, estando perfeitamente alinhada a ela.

O Mercosul instituiu, através da Decisdo 07/1991, o seu setor educacional,
chamado de “Mercosul Educacional”, cuja missdo ¢ constituir um espaco educacional
comum através da coordenagdo de politicas que visem a inclusdo da educagao no processo
de integracdo do Mercosul. Objetiva, assim, o alcance de uma “educagdo de qualidade
para todos, com atengdo especial aos setores mais vulneraveis, em um processo de
desenvolvimento com justica social e respeito a diversidade cultural dos povos da regido”
(MERCOSUL EDUCACIONAL - Site oficial).

Evidenciamos que o destaque a expressdo “atencdo especial aos setores mais
vulneraveis” se deu por seu alinhamento com o World Development Report, editado pelo
Banco Mundial no ano de 1990. O documento reconhece que o organismo,
diferentemente dos relatorios editados na década de 1980, voltaa “examinar a
possibilidade de as politicas contribuirem para a redu¢do da pobreza, e examina também

as perspectivas que tém os pobres nos anos 90” (BANCO MUNDIAL, 1990, p. 3). Logo
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na sequéncia, o documento aponta a necessidade de as politicas educacionais, somadas a
outras politicas sociais especialmente da area da saide, serem identificadas como
potencial para a redugdo da pobreza.

De tal forma, observamos o alinhamento entre o referido documento e a missao
institucional do Mercosul Educacional, ratificando nossa tese de que esses organismos
internacionais, seja por meio de sugestdes de politicas, seja indiretamente, ou através de
empréstimos condicionantes, tém influéncia sobre a natureza das politicas educacionais
de paises em desenvolvimento. No caso em questdo, os paises latino-americanos,
particularmente vulnerabilizados pela crise dos anos 1980 e pela onda neoliberal dos anos
1990, constituiram o locus perfeito para a influéncia imediata desses organismos —
podendo ser entendidos como um laboratoério das politicas e praticas da época, que viam
na educacdo um vetor essencial para a superacdo da crise regional, uma via para promover
o crescimento econdmico desses paises e, além disso, uma forma de a regido se reinserir
no sistema mundo.

Atualmente, o Mercosul Educacional engloba os seguintes paises: Argentina,
Bolivia, Brasil, Chile, Equador, Paraguai, Peru, Uruguai e Venezuela. Entretanto, a
excecdo do Equador e do Peru, todos os demais paises tém representacdo em cada
instancia do setor. Sua estrutura atual foi regulamentada por meio da Decisdo n° 15, em
23 de setembro de 2001 (MERCOSUL EDUCACIONAL, 2001) e do Regulamento
Interno do Setor Educacional do Mercosul (MERCOSUL EDUCACIONAL, 2001a).

A Decisao n® 15/2001 (MERCOSUL EDUCACIONAL, 2001) considera
necessaria a estruturagdo do setor de modo a possibilitar o desenvolvimento eficiente de
suas atribui¢des. O referido ordenamento normativo e o Regulamento Interno do Setor
Educacional do Mercosul (MERCOSUL EDUCACIONAL, 2001a), por sua vez,
contemplam as atribuigdes de cada instancia, apresentadas, de forma resumida, no

Quadro 6.
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Instancias

Comissoes

Funcoes

Reunido de Ministros
da Educagdo (RME)

Orgio responsavel pelas tomadas de
decisdes, questdes relacionadas 3|
legislagdo  educativa  ligadas  ao|
desenvolvimento  das  politicas  do|
Mercosul.

Comité Coordenador Regional
(CCR)

Orgio assessor das reunides de|
ministros da educacdo com objetivo de:
e Atuar como canal de
comunicag@o organica do Setor com|
a  estrutura  institucional  do
Mercosul;
o Estabelecer  relagoes com
organismos internacionais, sociedade
civil, entre outros setores, para a|
cooperacao e financiamento das
agoes;
e  Propor, aprovar, avaliar|
programas e projetos, além de
estabelecer as prioridades do setor;
e  Processar as
informagoes derivadas dos
documentos oficiais do Mercosul;
e FElaborar Programa Anual e

Calendario de Atividades
relacionadas ao Plano de Ag¢do em
vigéncia;

e Difundir informag¢des sobre as
acdes e os resultados dos programas
e projetos do setor;

e Atuar como interlocutor entre a
RME e as demais instancias;

e Criar, avaliar e supervisionar
instancias para o Setor; e

e Resolver situacdes nao
contempladas no regulamento.

Comissdo de Educacio Basica

e Coordenar e acionar as

(Comissdo de Educagio
Tecnoldgica

instancias independentes.
e Planejar e garantir a

Comissdo de Educacdo Superior

implementagdo  dos  programas,

Comissdes de Area (CA)=

Comissao de Formagao Docente

projetos e atividades estabelecidas noj
Plano de A¢do;

e Assistir ao CCR, informando o
nivel de implementagao das|
atividades sob sua responsabilidade ¢
levando para analise 05|
acordos alcangados; e

e  Propor ao CCR a convocagdo de
instdncias  especificas temporarias
para a elaboragdo de projetos.

Comité Gestor do Sistema
de Informagao

¢ Comunicagdo (CGSIC)

|Atender as demandas de
comunicagdo, difusdo de  conhecimento|

e informacdes do Setor.
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Estabelecer critérios comuns para a
- avaliacdo da qualidade da educagdo no|
dmbito dos paises membros do Setor.
e Elaborar recomendagoes|
pertinentes ao Fundo Educativo do|
Mercosul;
e  Articular a administragdo dos
recursos do fundo, avaliando|
periodicamente
a sua aplicacdo, informando,

Comité Técnico de Avaliagao
(CTA)

Comité Assessor do Fundo
Educativo do Mercosul -

(CAFE) semestralmente, a Reunido de
Ministros;
e FElaborar e implementar]

estratégias para obtengdo de recursos
para o Fundo;
Fonte: Elaboracao propria com base em Mercosul Educacional (2001; 2011a)

Contudo, devemos destacar que, de acordo com Cristofoli (2010), o Mercosul
Educacional experimentou uma forma de organizacdo anterior a estabelecida no ano de
2001. Ela era composta por: 1. Comissdes Técnicas (de Educacdo Especial, de Educacao
Tecnoldgica, de Educacao Superior, da Pés-graduagdo e uma para o Ensino Fundamental
e Médio); e 2. Grupos de Trabalho (Historia e Geografia, Educagdo a Distancia,
Avaliagdo e Credenciamento, Politicas Linguisticas, Trabalho e Universidade).

O Mercosul Educacional passou a elaborar, desde o ano de 1992, Planos de Agao
que visavam a “contribuir para os objetivos do MERCOSUL, estimulando a formagao da
consciéncia cidada para a integra¢do e promovendo educacdo de qualidade para todos,
num processo de desenvolvimento com justi¢a social” (MERCOSUL, 1998, p. 2). Souza
(2017) define esses planos como “marcos histdricos na énfase das diretrizes educacionais
no ambito do Mercosul” (p. 156), os quais se constituem como textos politicos que sdo
ressignificados nos processos de (re)elaboragdo das politicas domésticas de cada pais. No
Quadro 7, apresentamos, em linhas gerais, as principais estratégias dos Planos editados

pelo Mercosul Educacional.

Quadro 7 - Principais estratégias dos Planos de Educagdo do Mercosul Educacional

Edicao do

Periodo Plano

Principais Estratégias

e Formacdo de wuma consciéncia favoravel ao processo de
integragdo educacional entre os paises vinculados ao Bloco, a0 mesmo
tempo que deveriam difundir suas informagdes nos diferentes niveis de
ensino;

1992- Plano 1 e C(Capacitagdo de recursos humanos voltados para o desenvolvimento
1994* econdmico, com o objetivo de contribuir na promoc¢do de programas
educativos para a educagdo basica e profissional; e

o Compatibilizagdo e harmonizagdo dos sistemas educativos, de forma aj
estabelecer um sistema de informag¢ao em rede com os dados educacionais de
cada Estado-Membro.
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e Renovagdo educacional, como forma de incorporar a perspectiva
regional a cultura das institui¢des ¢ atuar na formagao visando a melhoria da
qualidade da aprendizagem;

e Avaliagdo educacional, estabelecendo parametros regionais em nivel de
curriculos, de modo a facilitar o reconhecimento ¢ a identificagdo das|
diferentes areas;

Plano 2 e Cooperagdo universitaria, fortalecendo a atividade universitaria da
regido, na geracao de novos conhecimentos e na formagdo de recursos
humanos no quadro da integragdo regional;

e Sistema de informacao, para consolidar e integrar os dados educacionais
dos paises da regido;

e Educacdo e trabalho, definindo competéncias basicas e de trabalho para
os Paises-membros.

e Fortalecimento de uma consciéncia cidada favoravel ao processo de
integragdo regional que valorize a diversidade cultural;

Plano 3 e Promog¢do de uma educagdo de qualidade para todos na regido e de
politicas de formagao e capacitacdo de recursos humanos competentes;

e Consolidagdo de um espaco educativo regional de cooperagao solidaria.

1998-
2000

2001-
2005

o Contribuicdo com o processo de integragdo regional acordando e
executando politicas educativas que promovam uma cidadania regional, uma
cultura de paz e o respeito a democracia, aos direitos humanos e ao meio
ambiente;
e Promogdo de educacdo de qualidade para todos como fator de inclusdo
2006- Plano 4 social, de desenvolvimento humano e produtivo;
2010 e  Melhoramento dos sistemas educativos;
e Impulsionamento e fortalecimento de programas de mobilidade de
estudantes, estagidrios, docentes, investigadores, gestores, executivos e
profissionais; e
e Execucdo de politicas que conjuguem o ensino com o processo de
integracdo do MERCOSUL.
e Contribuicdo para a integragdo regional acordando e executando
politicas educacionais que promovam uma cidadania regional, uma cultura de
paz e o respeito a democracia, aos direitos humanos e ao meio ambiente;
e Promogdo da educacdo de qualidade para todos como fator de inclusdo
social, de desenvolvimento humano e produtivo.
Plano 5 e Promogdo a cooperagdo solidaria e ao intercdmbio, para a melhoria dos
sistemas educacionais.
e Promogdo e fortalecimento de programas de mobilidade de estudantes,
estagiarios, docentes, pesquisadores, gestores, diretores e profissionais.
e Estabelecimento de politicas que articulem a educagdo como um
processo de integracdo do MERCOSUL.
e Geracao e difusdo do conhecimento, da experiéncia e da informagao,
nacional e regional, de interesse geral dos paises membros e associados.
e Fortalecimento da mobilidade regional dos estudantes, docentes e
profissionais para promover aintegragdo regional entre os sistemas|
2016- educacionais dos paises membros e associados do MERCOSUL.

Plano 6 . . . .
2020 e QGarantia da aplicacdo de mecanismos para assegurar a qualidade dos
aprendizados e das instituigdes educacionais em todos seus niveis e
modalidades, nos Estados parte e associados do MERCOSUL.
e Incentivo ainclusdo e aparticipagdo social a partir de programas
regionais na area educacional.
Fonte: Elaboragdo  propriacom base em  Mercosul Educacional (2001;  2006; 2011 e
2016), Goin (2008), Cristofoli (2010), Santos e Diniz Jinior (2017) e Souza (2017).
* O Plano 1 (1992- 1994) teve seu prazo de vigéncia ampliado até o ano de 1997 (ALMEIDA, 2015)

2011-
2015
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Em relag¢do aos planos 1992—-1994, 1998-2000 e 2001-2005, podemos observar
poucos avangos quanto as acdes, que se limitaram para: 1. o ensino superior: como 0s
protocolos para a facilitacdo do reconhecimento de diplomas e para o intercambio de
docentes universitarios, elaboragdo de mecanismos para o credenciamento de cursos
superiores para mobilidade académica e livre circulacdo dos estudantes; 2. a educacao
basica: adequacgdo dos curriculos para o ensino dos idiomas oficiais do Mercosul, bem
como dos curriculos de Geografia e Historia para o estudo das linhas fronteiricas na
regido; e 3. a constituicao do Sistema de Informac¢ao e Comunicagao do Setor Educacional
do Mercosul (GOIN, 2008).

Observamos, assim, nas trés primeiras edi¢cdes dos planos, uma focalizagdo no
Ensino Superior, de modo que, em relacdo a Educagdo Bdasica, mais se aproximaram de
uma carta de intencionalidades, com a presenga de palavras-chave, como “qualidade da
educacdo” e “integragdo regional”. Destacamos, porém, a mengao feita, especialmente no
segundo plano, ao estabelecimento de sistemas informacionais que possibilitassem a
consolidacdo e integracdo dos dados educacionais dos paises da regido. Essa acdo
constituiu-se como uma estratégia para o necessario levantamento de dados educacionais
voltados para o diagnostico da situagdo da educacdo na regido, fundamental para o
planejamento de agdes conjuntas, bem como para o seu posterior monitoramento e
avaliagdo (SANTOS; DINIZ JUNIOR, 2017).

O Plano 2006-2010 ndo apresentou avangos significativos em relagdo a Educagao
Basica, permanecendo a logica observada nos planos que o antecederam, qual seja, a
adequacdo dos curriculos — com foco no ensino dos idiomas oficiais do Mercosul e nos
curriculos de Geografia e Historia para o estudo das linhas fronteiricas na regido. Ja em
relacdo ao Ensino Superior, cabe destacar que, no ano de 2010, ultimo ano da vigéncia
do plano, foi criada a Universidade Federal da Integracdo Latino-Americana (Unila).
Almeida (2015) aponta que a sua criacdo demonstra a possibilidade de se pensar a
integracdo educacional a partir de um outro prisma: a constituicio de espacgos de
constru¢do de conhecimento que busquem superar a colonialidade do pensamento
académico na América Latina.

No tocante aos planos 2011-2015 e 20162020, podemos constatar a permanéncia
das estratégias associadas ao Ensino Superior e ao uso de expressdes que podem ser
aplicadas a Educacdo Basica, como “educacdo de qualidade para todos como fator de
inclusdo social, de desenvolvimento humano e produtivo” (MERCOSUL

EDUCACIONAL, 2011, 2016), “qualidade dos aprendizados e das instituicdes
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educacionais” (MERCOSUL EDUCACIONAL, 2011, 2016) e “politicas educacionais
que promovam uma cidadania regional, uma cultura de paz e o respeito a democracia, aos
direitos humanos e ao meio ambiente” (MERCOSUL EDUCACIONAL, 2011, 2016).
Ressaltamos, no entanto, que a amplitude desses termos nio aponta para acdes precisas
por parte do Mercosul Educacional em relagdo a Educacio Bésica.

O Quadro 8 apresenta-nos o modo pelo qual os termos anteriormente elencados
foram (ou ndo) mencionados nas edi¢des dos Planos de A¢do. Por meio dele, podemos
observar que ndo had uma mencao direta aos termos que tratam da ampliacdo da jornada
escolar e/ou do tempo integral. Verificamos, ainda, que a expressdo “Educacio Basica;
Educacion Basica” esta relacionado a agdes de ampliacdo do seu acesso como estratégias
de diminuicdo das desigualdades, aproximando-se de documentos de organismos
internacionais.

Cabe destacar que o Plano 1992—-1994 ndo esta disponivel para pesquisa no site oficial do
Mercosul ou qualquer outro site de busca utilizado, e por esse motivo ndo foi possivel
identificar os termos buscados. Para fundamentar as investiga¢des, optamos por utilizar

as analises de Cunha (2008) ¢ Andrés (2010) sobre o referido documento.
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Quadro 8 - Mengao a Educagido Basica nos Planos do Mercosul Educacional

Plano

Mencio a expressiio “educaciio basica” ou “Educacion Bdsica”

1992-1994*

e Atualizagdo de curriculos segundo as demandas do Mercosul, a educagdo de adultos e sua vinculagdo com o trabalho, a descentralizagdo da
gestao;

e QGarantia de formagao continuada de professores;

e  Estabelecimento de a¢des de equidade nas politicas educacionais, tendo em vista as camadas desfavorecidas da populacdo.

1998-2000

1. Nas consideracdes iniciais (acdes ja realizadas pelo Setor): “inicio de trabalhos de adequacdo dos curriculos de educag¢fo basica, no que se|
refere a aprendizagem das linguas oficiais do MERCOSUL e ao ensino de Historia e Geografia, e dos curriculos de formagdo técnico profissional,
na perspectiva da formagdo por competéncia” (n.p.).

2001-2005

1. Na introducio: “garantizar el derecho a la educacion bdsicay a favorecer el acceso a la educacion técnica vocacional, siendo ambos|
elementos claves para la superacion de la pobreza y para la movilidad social y economica”;
2. No balanco das acdes do Setor: “la aprobacion de protocolos y acuerdos de integracion educativa en los niveles de educacion basica, media
técnica y no técnica y universitaria”;
3. Na apresentaciio dos desafios: “en Educacion Bdsica: asegurar el mejoramiento del aprendizaje; para ello es fundamental la interaccion de|
las escuelas con diferentes actores e instituciones sociales. Esto implica, por un lado, incorporar en lo cotidiano prdcticas pedagogicas mas|
contextualizadas, centradas en contenidos significativos y, por otro, procesos de gestion escolar que promuevan el reconocimiento social de la
escuela como un espacio cultural. El pleno ejercicio del derecho a la educacion se garantizara a través de una educacion de calidad para todos,
brindando atencion educativa prioritaria a grupos vulnerables”;

4. Nas atribuicées do Comité Coordenador Regional: “En el drea de la Educacion Basica el tratamiento integral de los objetivos estratégicos|
del SEM pondra énfasis en las problematicas fundamentales compartidas y en las politicas educativas nacionales referidas a ellas”;
5. Nos blocos tematicos: “Se establecen dos bloques tematicos que orientaran los proyectos correspondientes a la Educacion Badsica: El
aprendizaje como proceso cultural: Lengua, Historia, Geografia, Cultura y nuevas tecnologias. (...) Mejoramiento de la calidad de la educacion|
para todos con énfasis en los aprendizajes y gestion participativos y contextualizados”’;
6. Nas metas: “/mplementar acciones conjuntas en el drea de formacion docente con la Comision Regional Coordinadora de Educacion
Basica’;
7. No desdobramento das acées da_drea da Educaciio Basica: “Area de Educacion Bdsica” Cujos blocos tematicos sdo: “a. El aprendizaje]
como proceso cultural integral; b. Mejoramiento de la calidad de la educacion para todos con énfasis en los aprendizajes y gestion participativos|
y contextualizados”’;
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8. Na area do Ensino Superior: “Desarrollo de actividades conjuntas en el area de formacion docente con la Comision Regional Coordinadora

de Educacion Bdsica”;
9. Na drea do Ensino Superior: “Implementar acciones conjuntas en el area de formacion docente con la Comision Regional Coordinadora de|

FEducacion Basica”.

1. Como resultado esperado do objetivo 3 (Promover a cooperagdo solidaria e o intercambio, para o melhoramento dos sistemas
educativos): “Redes de centros de educacion bdsica y media, funcionando”;
2. Nas metas do Plano Operativo: “Inclusion de contenidos comunes que favorezcan la integracion regional prioritariamente en el trayecto de

20062010 la educacion bdsica’;
3. Ainda nas metas: Implementacion de programas de formacion continua en temdticas de integracion regional, en cada uno de los paises,
priorizando a los docentes a cargo de la educacion basica;
4. Ainda nas metas: Publicacion de los indicadores de educacion bdsica, media y superior.
2. No balanco do Plano anterior: “No que diz respeito 8 Educac¢fo Basica, houve a consolidagao e a atualizagdo da tabela de equivaléncia do
Protocolo de Integragdo Educativa e Reconhecimento de Certificados, Titulos e Estudos de Nivel Primario e Médio ndo técnico, que estava
defasado face as alteragdes legislativas relacionadas a educacdo nos paises. (...)”;
3. Nas acoes a serem desenvolvidas pela propria Coordenadoria Regional de Educacio Basica: “Facilitar as condi¢des de mobilidade dos
estudantes de Educacio Basica / Primaria / Fundamental e Média / Secundaria”;
2011-2015 . < . L. . . . . L
3. Ainda nas acdes a serem desenvolvidas pela prépria coordenadoria: “Harmonizar os mecanismos e procedimentos de aplicacdo da tabela
de equivaléncia entre os niveis de Educacido Basica / Primaria / Fundamental, Médio / Secundario com a Educac@o Profissional e Tecnolodgica e
de Jovens e Adultos”.
IObs.: Nesse plano, ha um espaco dedicado a diversas estratégias para a Coordenadoria Regional de Educagao Basica. Aqui s6 citamos aquelas que
utilizam a expressdo buscada.
1. No eixo “Gerar e difundir o conhecimento”: “Realizar um encontro para organizar um Seminario regional de intercdmbio de experiéncias
sobre politicas publicas de inclusdo, permanéncia e egresso da educagio basica”;
2. No eixo “Mobilidade para a integracao regional” : “Prioridade: “Mecanismo de reconhecimento/homologacao de estudos de Educacao
2016—2020 Basica, Secundaria, Técnica e Superior”;

3. Ainda no eixo: Prioridade: Mecanismo de reconhecimento/homologacao de estudos de Educagao Basica, Secundaria, Técnica e Superior.

Obs.: Nesse plano, hd um espago dedicado a diversas estratégias relacionadas a Educac@o Basica sem citagio a essa expressao.

Fonte: Elaboragao propria com base em Mercosul Educacional (1998, 2001, 2005, 2011, 2016) e Cunha (1995).
* O Plano 1992-1994 teve sua vigéncia ampliada até o ano de 1997.
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Antes de iniciarmos as andlises relacionadas aos objetivos da Educagdo Basica no
ambito dos Planos do Mercosul Educacional, consideramos importante destacar que o setor esta
inserido no contexto de um bloco de integragdo regional, ao qual se constituiu, conforme ja
mencionado, objetivando acelerar o desenvolvimento econdmico da regido. De tal modo,
destacamos que as agdes relacionadas a educacdo, vinculadas a esse setor, estdo
epistemologicamente relacionadas aos principios sob os quais o bloco foi constituido e
sustentadas na ideia apresentada pela Cepal (1994, 1996) de que o aumento da escolaridade
contribui para o desenvolvimento econdmico de um pais e da regido.

No Plano 1992-1994 — com vigéncia estendida até 1997 —, podemos observar trés
objetivos principais, no que tange a Educacdo Basica, relacionados a: adequagdo curricular,
formagdo continuada de docentes e politicas de equidade, focalizadas em populacdes
vulneraveis. Destacamos aqui a atengdo dada a vulnerabilidade. Tal prioridade coincide com as
orientagdes presentes em documentos do Promedlac resultantes das reunides do comité
(UNESCO, 1984, 1987, 1989), em especial a Declaracdo da Guatemala (UNESCO, 1989), que
trouxe maior destaque a necessidade de se concentrarem agdes de enfrentamento das
desigualdades. H4 que se considerar que a educagdo era vista como uma estratégia de coesao
social e, para isso, as politicas de equidade — focalizadas na suavizagdo da pobreza — seriam
estratégias para a consolida¢do da democracia liberal e da promocao da estabilidade economica
(NOMA, 2008; MOTA JUNIOR; MAUES, 2014).

As politicas com base na equidade, implementadas na década de 1990 na América
Latina, objetivavam aumentar a igualdade e a competitividade economica (CARNOY, 2003).
Por isso a ideia da atencdo especial as populagdes especificas ndo estd relacionada a uma
corre¢do da desigualdade historica, mas a uma estratégia para a necessaria superagao da crise
do capitalismo.

Outro elemento de destaque, ainda em relagdo ao Plano 1992-1994 — e que vai se
ampliando nos demais planos —, ¢ a formagdo continuada dos docentes. Para Libaneo (2011),
essa formacdo estd relacionada a aprendizagem permanente e ao entendimento de que no
contexto cotidiano da escola os professores vao aprimorando as suas estratégias de trabalho.
Entretanto, ha que se considerar quais as orientagdes de organismos internacionais apontavam
para a necessidade de a formagdo continuada de professores estar relacionada a nova
“configura¢do que se originam nas mudangas ocorridas no mundo do trabalho e nas relagdes
sociais” (KUENZER, 1999, p. 166). Assim, os professores deveriam desenvolver as

competéncias necessarias para a resolucdo de problemas relacionados a agdo educativa, em
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consonancia com as necessidades impostas pela busca do desenvolvimento econdmico
(KUENZER, 1999; ZIENTARSKI et al., 2019).

Tal apontamento especifico para a formacdo docente pode estar relacionado as
orientacdes expressas na Declaracdo de Quito e na Declaragdo de Santiago, que sinalizavam a
necessidade da melhoria da eficécia dos sistemas de ensino e de mecanismos de avaliagdo como
estratégias para a melhoria da qualidade da educagao (UNESCO, 1991, 1993). Sob esse aspecto,
a formag¢ao dos docentes seria uma das a¢des que poderiam contribuir com os objetivos desse
aperfeicoamento da qualidade da educacdo, apresentados no referido documento.

Portanto, consideramos que a abordagem quanto a formagdo continuada, tratada nos
Planos, est4 alinhada a logica neoliberal divulgada e induzida por organismos internacionais.
Especialmente no Plano 2006-2010, mostra-se a necessidade de se formarem professores para
que estes tratem de temas relacionados a integragdo regional. Considerando a perspectiva aqui
j& abordada, compreendemos que tais temas estejam relacionados aos objetivos de constituicao
do bloco, no que tange ao fortalecimento — competitivo e economico — da regido.

Em relacdo ao Plano 1998-2000, destacamos a énfase dada a necessidade da adequagao
dos curriculos de formacao profissional e técnica na perspectiva da formagao por competéncias.
Portela (2009), ao analisar os impactos da globalizac¢do nas politicas educacionais, sinaliza para
a centralidade da educagdo na preparacao para o trabalho. Nesse aspecto, compreendemos que
a ideia de competéncia, versada no plano, estd diretamente relacionada a perspectiva do que
Mota Junior e Maués (2014) registram como elementos da Teoria do Capital Humano, qual
seja, o desenvolvimento de habilidades e atitudes que funcionam para a potencializagdo da
capacidade de producdo e de adaptabilidade as demandas flexiveis do trabalho.

Como podemos observar, inicialmente as mengdes e agdes associadas diretamente a
educagdo basica estavam vinculadas a adequagdo dos curriculos escolares para a aprendizagem
das linguas oficiais do bloco, a época, o portugués e o espanhol, bem como para que o ensino
de Historia e Geografia abordasse questdes relacionadas ao Mercosul. No Plano 2001-2005, o
termo “educacdo basica” ganhou maior destaque, sendo mencionado, diretamente, por nove
vezes. Podemos constatar a ideia do acesso a esse nivel da educagdo como uma estratégia para
a superagdo da pobreza, o que se coaduna com os documentos editados pelo Banco Mundial
(1990), pela Cepal (1994) e pela Cepal-Unesco (1996), que apontam o aumento da escolaridade
como um fator que contribui para a diminui¢do das desigualdades. Observamos ainda que a
mencao a melhoria da aprendizagem e da qualidade da educagdo também se faz presente, sem

haver uma defini¢do de quais sdo os conceitos que embasam tais termos. Mais uma vez,
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observamos que ha um alinhamento entre aquilo que se expressa no plano, como os documentos
editados pelos organismos internacionais citados anteriormente.

No referido plano, além da permanéncia de objetivos relacionados a formacgao
continuada docente, as politicas de equidade e do desenvolvimento de competéncias, presentes
nos planos anteriores, observamos a invocacdo para o estabelecimento de processos
participativos de gestdo. O destaque dado aos chamados processos participativos vai ao
encontro do que estd estabelecido nos documentos resultantes das reunides do Promedlac
realizadas no Chile (1993), na Jamaica (1996) e na Bolivia (2001). As declaragdes resultantes
desses encontros recomendavam a necessidade de se transformar a educagdo, com foco nos
resultados, a partir do estabelecimento de processos participativos (UNESCO, 1993, 1996,
2001), que apontavam para a necessidade de se estabelecerem estratégias que garantissem
condi¢des adequadas para os estudantes.

Salientamos a possivel relagdo entre essa participacdo e o contexto de reconfiguragdo
do poder do Estado, destacado por Hypolito (2017). Para o autor, o novo gerencialismo da
educagdo, através do discurso da participagdo da sociedade, inclui a materializacdo dos
interesses econdmicos na escola, bem como contribui para a reducdo do papel do Estado e a
insercao da logica da gestdo gerencial no contexto escolar (HYPOLITO, 2008, 2017).

Em relacdo ao Plano 2006-2010, um elemento ¢ posto em destaque: a publicagdo de
indicadores de qualidade da Educag¢do Basica, Média e Superior. O novo gerencialismo,
colocado em curso nas reformas da década de 1990, imprimiu na educagdo um contexto de
mensuracdo de eficiéncia e resultados (HYPOLITO, 2008), que pode ser observado a partir do
estabelecimento de provas em larga escala, de monitoramento e de outros indicadores que
possam (re)orientar as politicas educacionais (HYPOLITO, 2008; OLIVEIRA et al., 2014). De
tal modo, tais reformas reduziram a defini¢do de qualidade da educagdo ao alcance das metas
estabelecidas em consonancia com as orientagdes de organismos internacionais, de modo a
evidenciar a necessidade de se imprimir, na esfera publica, as logicas da eficiéncia, da
racionalidade e da produtividade advogadas pelo neoliberalismo (DOURADO, 2007).

No Plano 2011-2015, afora a permanéncia dos elementos relacionados a formagao
continuada docente, as politicas de equidade e do desenvolvimento de competéncias presentes
nos planos que o antecederam, consideramos importante destacar dois elementos novos. O
primeiro deles esta relacionado a diversidade a partir de uma perspectiva dos direitos humanos
no ambito do bloco e a demanda de se consolidarem as escolas interculturais de fronteira nos

paises membros e associados do Mercosul. Consideramos que tal inser¢do esta diretamente
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relacionada a terceira fase do bloco, apontada por Almeida (2015) como aquela de retomada do
projeto estratégico de integracao, a partir de governos progressistas.

O segundo elemento esté relacionado a orientagdo para a vinculagao do setor produtivo
com a educacdo. Consideramos que tal questdo, evidenciada no referido plano, traz a tona as
correntes epistemologicas sob as quais os planos do setor sdo elaborados e até mesmo a propria
constituicdo do Mercosul Educacional. Tal relagdo, em nossa analise, estd intrinsecamente
forjada na relacdo entre a educacao e a competitividade (SHIROMA et al., 2000) e na abertura
da participacdo privada para legitimar o aumento da competitividade e a inser¢do na nova
ordem mundial (FREITAS, 2012; PERONI; CAETANO, 2015). Assim, as politicas
educacionais estariam comprometidas com as demandas de mercado e da nova ordem mundial,
e ndo com a formagao integral dos sujeitos.

Essa constatagdo possibilita que retomemos a andlise do contexto do estabelecimento
de processos participativos de gestdo, presentes no Plano 2001-2005. Assim, preconizamos que
a participagdo ndo estd, necessariamente, relacionada a um contexto de democratizagdo, mas de
desresponsabiliza¢do, uma vez que, conforme evidenciado por Medeiros e Rodrigues (2014),
delega a escola a execu¢ao de tarefas previamente planejadas pelo Estado.

Por fim, no Plano 2016-2020, destacamos a permanéncia da formagdo docente. Cabe
destacar aqui que o Banco Mundial tem abordado a tematica da formagao continuada docente,
apresentando experiéncias “exitosas” desenvolvidas mundo afora com recomendagdes claras
aos paises latino-americanos, como pode ser observado no documento “Professores excelentes:
como melhorar a aprendizagem dos estudantes na América Latina e no Caribe” (BANCO
MUNDIAL, 2014). Isso reforca o alinhamento dos planos e das orientagdes de organismos
internacionais.

As referéncias a aplicagdo de mecanismos para assegurar a qualidade dos aprendizados
e de instituicdes educacionais remete-nos a discussdo — ja realizada neste estudo — sobre a
estreita relagdo entre a qualidade e os indicadores estabelecidos pela gestdo gerencialista da
educacdo. Do mesmo modo, a participagdo social em programas na area da educagao remete ao
apelo pela ampla atuagdo da sociedade civil nas definicdes e acdes da educagdo, em
consonancia com as orientagdes de organismos internacionais como a Unesco (2000).

Ao considerarmos os dois ultimos Planos do Mercosul Educacional, observamos que
estdo alinhados com as orientagdes do Projeto Regional de Educagdo para América Latina e o
Caribe (PRELAC), expressas em seu Modelo de Acompanhamento (UNESCO, 2002), com
vigéncia para o periodo 2002-2017. No referido documento, a formagdo dos professores, o

alinhamento da educacdo com as expectativas do mercado e a constituicdo de processos
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participativos sdo apontados como elementos para a melhoria da qualidade da educacdo na
regido e, por conseguinte, para a adequacao da educagdo as necessidades (e urgéncias) do
neoliberalismo.

Um ponto importante e que demanda reflexdo ¢ a auséncia de estratégias de ampliacdo
do financiamento publico para a Educagdo Basica nos planos editados pelo setor. Nesses
documentos, as estratégias para a ampliagdo de recursos para a educacdo estdo diretamente
relacionadas a elaboracdo de propostas de financiamento a serem articuladas com organismos
internacionais ou setores nacionais privados. Tal questdo vai diretamente ao encontro do que ¢
assentado no World development report ( BANCO MUNDIAL, 2005), que afirma que altos
investimentos em educagdo de qualidade ruim podem nao resultar em melhorias.

No referido documento, o Banco Mundial atribui ao compromisso dos profissionais da
educagdo e demais envolvidos com o processo educacional o principal elemento para a
melhoria da educagdo. Considerando que se trata de uma regido marcada por desigualdade
social histérica, tal afirmacdo mitiga a necessidade de maior investimento publico para a
melhoria da qualidade da educa¢do, produzindo, por um lado, um descompromisso por parte
do(s) Estado(s) em relagdo ao direito de acesso e permanéncia na escola e, por outro, sugerindo
que se trata de um problema de gestdo dos recursos por parte dos profissionais e demais pessoas
envolvidas com a educagdo nos paises da regido.

Observamos, a partir do processo historico da constituicdo do Mercosul, a presenca do
entendimento de que a educacdo se configura como elemento-chave para o desenvolvimento
dos paises, bem como para a integragdo regional. Constatamos também que a Educagdo Bésica
foi, gradativamente, ocupando um maior espaco nos planos, de modo que os objetivos
vinculados a ela estdo em consonancia com documentos editados pela Unesco, no ambito do
Promedlac (UNESCO, 1984, 1987, 1989, 1991, 1993, 1996, 2001) e do Prelac (UNESCO,
2002), e, ainda, com orientagdes expressas em textos do Banco Mundial (1990, 2014), da Cepal
(1994) e da Cepal-Unesco (1996), reforcando a ideia de que a educagdo ¢ um elemento-chave
para o desenvolvimento econdmico de um pais e sua inser¢ao no contexto de mundializa¢do do
capital e das novas formas de trabalho.

Consideramos importante retomar a ideia de intergovernamentalidade no ambito do
Mercosul. Conforme ja registrado, essa caracteristica do bloco acentua a autonomia entre as
Partes. Nesse sentido, destacamos que o mesmo ocorre em relagdo ao Mercosul Educacional,
de modo que os seus planos se apresentam como espelhos que refletem as politicas nacionais

J4 existentes nos paises membros, € ndo como uma nova abordagem a ser considerada por estes.
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Destacamos ainda que esta caracteristica de espelhamento também pode estar
relacionada a influéncia de organismos internacionais nas politicas domésticas e no ambito do
setor educacional do Mercosul. Conforme ja destacamos, esses organismos, através de suas
orientagcdes e financiamentos, orientam e influenciam a organizacdo e a implementagdo das
politicas em cada pais e, no caso do Mercosul Educacional, a abordagem e a prioridade dada a
educagdo em cada plano. Assim, tais organismos desempenham esse papel de forma
concomitante, tantos nos paises como no setor, contribuindo desse modo para a construgdo de
consensos — sob a perspectiva neoliberal — para a educagao.

Como ja mencionado, os termos (Ampliacdo da) Jornada Escolar; (Admpliacion de la)
Jornada Escolar, Tempo Escolar; Tiempo escolar; e Educagdo Integral; Educacion Integral,
Tempo Integral ndo sdo explicitados nos textos. Porém, ao longo dos Plano, ¢ possivel observar
a utilizagdo de expressdes como “melhoria da qualidade da educacdo”, “melhoria da
aprendizagem” e “aten¢do aos setores mais vulneraveis”, que sdo também utilizadas como
justificativa para a implementagdo das politicas de amplia¢do da jornada escolar, a exemplo do
Programa Minha Gente (PMG), do Programa Nacional de Atencdo a Crianga e ao Adolescente
(Pronaica) e do Programa Mais Educac¢dao (PME), no Brasil; Escuelas de Tiempo Completo
(ETC), no Uruguai; e a Jornada Escolar Completa (JEC), no Chile. Tal questdo sera
aprofundada nas analises das politicas de cada pais, presentes no Capitulo 5.

Observamos, a partir do processo historico da constitui¢do do Mercosul, a presenga do
entendimento de que a educacdo se configura como elemento-chave para o desenvolvimento
dos paises, bem como para a integragdo regional. Nesse sentido, o Mercosul Educacional foi
criado e, através dos seus planos, buscou alinhar politicas entres os paises que, conforme
demonstramos, em sua maioria focalizavam o ensino superior.

Constatamos também que a Educacdo Bésica foi, gradativamente, ocupando um maior
espaco nos planos; entretanto, as acdes destinadas a essa etapa configuram-se, em muitos casos,
como o uso de palavras-chave e ndo necessariamente como proposi¢des para os membros do
setor. Apontamos que as intencionalidades e/ou objetivos expressos nesses planos se alinham
com os documentos editados por organismos internacionais (UNESCO, 1984, 1987, 1989,
1991, 1993, 1996, 2001, 2002; BANCO MUNDIAL, 1990, 2014; CEPAL, 1994; CEPAL-
UNESCO, 1996), possibilitando-nos constatar suas influéncias na elaboracdo dos planos do

Mercosul Educacional.
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CAPITULO 3. ORGANIZACAO DA EDUCACAO, ESCOLARIDADE
OBRIGATORIA E AS FONTES DE FINANCIAMENTO DA
EDUCACAO NO BRASIL, NO CHILE E NO URUGUAL

Este capitulo contribui para a compreensdo da estrutura da educacdo basica nos
paises selecionados para a pesquisa. Assim, ¢ possivel identificar e analisar o contexto da
educacdo, de modo a compreendé-la no ambito das politicas domésticas e, ainda, analisar
comparativamente os aspectos relacionados a escolaridade obrigatoria, a organizagdo da
educacao e as fontes de financiamento no Brasil, no Chile e no Uruguai, considerando os
mo(vi)mentos no ambito da AL e do Mercosul (Educacional).

Para tal, o capitulo estd organizado em trés secdes. Na primeira, analisamos a
organiza¢do da educacdo em cada pais, considerando a sua forma de organizacdo de
Estado. Na segunda se¢do, com base na constitui¢do de cada pais, suas leis gerais de
educagdo e demais ordenamentos, analisamos a regulamenta¢do da escolaridade
obrigatdria, no periodo de 1990 até o ano de 2015. Na terceira se¢do, sdo apresentadas e
analisadas as fontes de financiamento da educag¢do, tendo por base as implicacdes das
reformas ocorridas a partir da década de 1990 nessa area.

Assim, este capitulo contribui para compreendermos a ampliacao da escolaridade
obrigatoria no ambito dos trés paises e o(s) mo(vi)mentos de regulamentagao desse direito
nos paises. Além disso, auxilia a compreensdo da organizacdo da educacdo e das fontes
de financiamento da educacdo, tendo por base as implicagdes das reformas ocorridas a
partir da década de 1990 nessa area. Sinalizamos ainda que este capitulo contribui com
uma lacuna no campo das politicas educacionais ao possibilitar uma analise, em
perspectiva comparada, dos aspectos aqui abordados.

De modo a subsidiar este estudo, apresentamos uma breve caracterizagdo do
Brasil, do Chile e do Uruguai a partir de elementos geograficos, populacionais e

econdmicos (extensao territorial, localizagdo, populagdo e PIB).

Caracterizacio dos paises analisados

A Republica Federativa do Brasil, cuja capital ¢ Brasilia, tem extensao territorial
de 8.515.760,49 km?, ocupando 47% de todo o territério da América do Sul. O Pais ¢

composto por 26 estados, 5.565 municipios e pelo Distrito Federal, onde est4 localizada
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a sede do governo federal. Os limites fronteiricos do Pais sdo: ao sul, o Uruguai; ao
sudoeste, a Argentina e o Paraguai; ao oeste, Bolivia e Peru; ao noroeste, a Colombia; e,

ao norte, Venezuela, Guiana ¢ Suriname ¢ a Guiana Francesa.

Figura 3 — Mapa Politico do Brasil
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A Republica do Chile, cuja capital ¢ Santiago, tem extensdo territorial de
756.950 km? e é composta por 15 regides, 50 provincias e 341 municipalidades. Situa-se
ao sudoeste do continente americano. Suas fronteiras estdo demarcadas pelo Oceano
Pacifico e pela Cordilheira do Andes; ao norte, compartilha seus limites com o Peru e a

Bolivia, e em seguida com a Argentina.
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Figura 4 — Mapa Politico do Chile
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A Republica Oriental do Uruguai, cuja capital ¢ Montevidéu, tem extensao

territorial de 176.215 km? e ¢ dividida em 19 departamentos. O pais estd localizado no
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sudeste da América do Sul, fazendo fronteira ao norte com o Brasil € a oeste com a

Argentina.

Figura 5 — Mapa politico do Uruguai
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A partir das Figuras 3, 4 e 5, ¢ possivel observarmos diferencas de extensdo

territorial entre os paises. Tomando por base o Brasil — o maior dos paises analisados —,

o Chile corresponde a 8,8% do territério brasileiro, e o Uruguai, 2%. O Quadro 9

possibilita identificar outras diferencas entre os paises quanto ao indice populacional e ao

Produto Interno Bruto (PIB) corrente e PIB per capita.
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Quadro 9 - Populagio e PIB — Brasil, Chile e Uruguai — Anos 1990 — 2015.

Pais Indicador 1990 1995 2000 2005 2010 2015
Brasil PIB (corrente, em USS$ bi) 462,0 769,3 6554 891,6 | 2.208,9 | 1.802,2
Populagdo total (milhdes) 149,0 162,0 174,8 186,1 195,7 204,5

-s PIBpc* (corrente, em USS$) 3.100 4.748 3.750 4.790 11.286 | 8.814

Chile PIB (corrente, em US$ bi) 33,1 73,4 77,9 123,0 218,5 243.9
Populagdo total (milhdes) 13,3 14,4 15,3 16,2 17,1 18,0

L PIBpc* (corrente, em US$) | 2495 | 5.107 | 5.075 | 7.599 | 12.808 | 13.574

Uruguai | PIB (corrente, em US$ bi) 9,3 19,3 22,8 17,4 40,3 53,3
Populagdo total (milhdes) 3,1 3,2 33 33 3,4 3,4

N e—
I e—

PIBpc* (corrente, em USS) 2.990 5.985 6.875 5.227 11.992 | 15.614

Fonte: Elaborado pelo autor com base em World Bank Open Data (https://data.worldbank.org).
* PIB per capita.

Os dados aqui apresentados nos possibilitam identificar que, ainda que esses
paises fagam parte de uma mesma regido — América do Sul — e estejam organizados em
um mesmo setor educacional em associa¢do a um bloco de integragao regional, como € o
caso do Mercosul Educacional, apresentam semelhancas e diferencas, sejam elas
associadas as questdes territoriais, econdmicas e/ou sociais. De modo a contribuir com
este estudo, passaemos a apresentacdo da escolaridade obrigatoria, organiza¢do da

educagdo e fontes de financiamento da educacdo nos paises selecionadas para este fim.

3.1. A organizacio da educagio

A organizacdo da educagdo em cada pais estd relacionada a propria constituicao
do Estados nacionais e a tarefa de erradicar o analfabetismo, bem como a universalizacao
da instru¢do (minima) a populacdo (SAVIANI, 2010). Assim, compreender e analisar a
educacdo de uma pais (ou de paises) passa pelo necessario entendimento da organizacao
do Estado.

Buscando uma compreensao sintética, podemos afirmar que o Estado, conforme
j4 abordado neste estudo, ¢ um componente especificamente politico (O'DONELL,
1978), expressando o conjunto de relagdes econdmicas, sociais € de poder (FALETTO,
1989), formado por um rol de institui¢des — for¢as armadas, legislativos, tribunais, entre
outras (HOFLING, 2001). Para Streck e Morais (2006), duas das formas de Estado
observadas, Unitdrio ou Federativo, caracterizam sua composi¢ao geral, sua estrutura de
poder, sua unidade, bem como suas distribuigdes de competéncias e seus poderes no

ambito do territorio (nacao).



92

O Estado Unitario ¢ a expressao mais pura do Estado Simples, sendo caracterizado
pela existéncia de apenas um Poder Legislativo, um Poder Executivo e um Poder
Judicidrio, centrais e presentes, em sua maioria na capital do pais (STRECK; MORALIS,
2006). Os poderes Executivo e Judicidrio estdo presentes nas demais localidades do
territorio nacional, ndo possuem autonomia, sendo apenas uma desconcentracio do poder
central, sendo que este nomeia e fixa as atribui¢des daqueles que ocupam esses espagos;
o Poder Legislativo ¢ tnico, ndo havendo nenhum outro 6rgdo responsavel pela
elaboracdo de leis em outras partes do territério (KELSEN, 2005; STRECK; MORALIS,
2006; AZAMBUIJA, 2008).

O Estado Federal, por sua vez, pode se formar a partir da organizagao e integragao
de nacdes com grandes dimensdes territoriais, reunindo Estados independentes, a
exemplo do que ocorreu nos Estados Unidos e na Alemanha, ou pela transformagao de
um Estado Unitario em Federal, como no caso do Brasil e da Argentina (CAMARA,
1981). Segundo Ferreira (1983), o Estado Federal ¢ formado a partir da reparticdo dos
poderes entre o governo nacional, os governos estaduais e os locais, sendo que a Unido
detém a supremacia sobre seus Estados-membros, de modo que estes tém a autonomia,
diante da Unido, prescrita na Constitui¢do.

E importante destacar, ao se analisar a gestio da educacio de paises com distintas
organizagdes de Estado, que, ainda que o Estado federativo se contraponha ao Estado
Unitario, ndo se pode com isso considerar que se trata de um estado descentralizado e
centralizado, respectivamente (SAVIANI, 2011). Feitos os destaques acerca das
diferengas entre essas duas formas de organizagdo do Estado, Unitario e Federal,
apresentamos a organiza¢cdo da educac¢do no ambito dos trés paises analisados neste
estudo.

No Brasil, Republica Federativa (BRASIL, 1988, Art. 1°), a estrutura da educacao
regular compreende a Educagdo Bdasica — formada pela Educacdo Infantil, Ensino
Fundamental e Ensino Médio — e a Educa¢do Superior. Em consonancia com a legislagdo
vigente, compete aos municipios atuar prioritariamente no ensino fundamental e na
educagdo infantil, ¢ aos estados e o Distrito federal, no ensino fundamental ¢ médio
(BRASIL, 1988, 1996). Nesse sentido, o governo federal (Unido) assume a funcdo
redistributiva e supletiva, de modo a prestar assisténcia técnica e financeira aos estados,
ao Distrito Federal e aos municipios. Além disso, cabe ao governo federal organizar o

sistema federal de ensino e manter as instituicdes publicas federais.
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A primeira etapa da Educacdo Basica, a educacdo infantil, ¢ de responsabilidade
dos municipios, sendo ofertada em creches, para criancas de até 3 anos de idade, e em
pré—escolas, para criancas de 4 e 5 anos. Conforme ja evidenciado, no ano de 2009, a
Emenda Constitucional n° 59 (BRASIL, 2009) vinculou a obrigatoriedade e a gratuidade
da educacdo basica as criangas de 4 anos de idade, de sorte que a educacdo infantil passou
a fazer parte da escolaridade obrigatdria no Pais.

O ensino fundamental ¢ obrigatdrio e gratuito e, em consonancia com a Lei n°
11.274, de 6 de fevereiro de 2006 (BRASIL, 2006), passou a ser ofertado em nove anos,
de modo a atender a criangas de 6 a 14 anos. O texto original da Constitui¢do Federal de
1988 determinava a atuagdo prioritaria dos municipios no ensino fundamental e pré-
escolar (BRASIL, 1988, Art. 211). No ano de 1996, a Emenda Constitucional n° 14
alterou o artigo 211 da CF, estabelecendo que “§ 2° Os Municipios atuardo
prioritariamente no ensino fundamental e na educacdo infantil” (BRASIL, 1996, Art. 3°)
e “§ 3° Os Estados e o Distrito Federal atuardo prioritariamente no ensino fundamental e
médio” (BRASIL, 1996, Art. 3°).

A educacgdo superior abrange cursos nas diferentes areas profissionais, abertos a
candidatos que tenham concluido o ensino médio ou equivalente e tenham sido
classificados em processos seletivos. Esse nivel de ensino também compreende a pos—
graduacdo, estruturada em programas de mestrado e doutorado (stricto sensu) e cursos de
especializacao (lato sensu).

Conforme destacamos, a CF de 1988 incrementou o papel dos municipios, que
passaram a assumir a responsabilidade de elaboragdo de politicas locais, bem como a
definicdo de normas para a organizacao do seu sistema educacional. Importante destacar
que tanto as politicas e as regulamentac¢des no ambito dos municipios, quanto aquelas nas
demais instancias subnacionais, devem estar em consonancia com a CF de 1988 ¢ as leis
nacionais que regulamentam a educacdo. Esse alinhamento e articulacdo contribuiria para
“a concretizacdo do regime de colaboracdo entre as trés esferas politicas de poder: unido,
estados e municipios” (HORA, 2010, p. 566).

O papel das instancias subnacionais — estados, municipios e Distrito Federal — esta
marcado no processo de descentralizacio da educagdo brasileira, inserido no contexto das
reivindicagdes dos movimentos pela democracia na década de 1980, como também pela
corrente neoliberal que propunha a reestruturacdo (e diminui¢do) do Estado,
especialmente no tocante as politicas sociais, dentre elas, a educacdo (DOURADO, 2002;

PERONI, 2003).
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O papel dos municipios na oferta, gestdo e financiamento da educagdo foi
incrementado pela Constituicdo Federal de 1988, o que alteraria as relagdes
intergovernamentais (ARRETCHE, 1999) e a organizagdo das responsabilidades em
relacdo a educagdo. Tal processo ndo levou em conta as diferengas e desigualdades —
culturais, administrativas e democraticas — dos municipios, para que estes pudessem
assumir servigos publicos determinados pela nova Constitui¢ao (SOUZA; FARIA, 2004).

A descentralizagdo, no ambito do processo de redemocratizagdo do Pais, pautada
em maior autonomia dos entes federados, foi sendo substituida pelos discursos de
liberalizagdo da economia, de modo a ser compreendida como uma possibilidade para a
otimizag¢do dos recursos do Estado, na 16gica da eficiéncia (SOUZA; FARIA, 2004). Essa
logica esta alinhada ao contexto da mundializagdo da economia e da educacido e, ainda,
sustentada através do receitudrio (neoliberal) de organismos internacionais.

Ao analisarmos a descentraliza¢cdo no contexto das atribui¢des e responsabilidades
dos entes federados em relagdo a educacdo brasileira, podemos compreender que a
Constituicao Federal, através do seu artigo 211, inaugura, de forma inédita, o regime de
colaboragdo (SOUZA; FARIA, 2004). Entretanto, ha que se considerar que a propria
estrutura do federalismo brasileiro, bem como os processos de descentralizagdo, estdo
inseridos no contexto da formacdo (e da contradi¢do) do Estado, assim como dos
processos de desigualdades sociais histéricas (SOUZA; FARIA, 2004), de tal modo que
esse federalismo, em sua concepcdo e esséncia, j& se estrutura sob a marca da
desigualdade e, nesse sentido, ndo seria possivel supera-la.

Em relacdo as reformas do Estado brasileiro, podemos compreender que elas
seguiram, com maior rigor, o receitudrio neoliberal, se comparadas aos paises centrais,
uma vez que este advogou a renuncia do Estado no que diz respeito ao seu papel em
relacdo as politicas econdmicas, industriais e educacionais (LEHER, 2003).
Considerando tal argumento, compreendemos que as acdes do Estado, em relagdo a
educagdo, estdo fundamentadas nessa logica. Assim sendo, a propria descentralizagdo nao
estaria regulada pela “racionalidade democratica” (SOUZA; FARIA, 2004) da década de
1980, mas pelo modus operandi neoliberal que, além de aprofundar as desigualdades,
contribuiu para o aumento das responsabilidades dos municipios para com a oferta da

educagao.
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No ambito do Estado Unitario chileno, sua Constitui¢do®’ apresenta que o pais
estd dividido em regides, provincias e comunas (CHILE, 1980). O texto constitucional
expressa que as regides possuem administragdo territorialmente descentralizada ou
desconcentrada, e elas sao divididas em provincias e comunas, respectivamente. Apesar
dessas divisoes, Borquez (1999) mostra que a regionalizacdo e a reparticio do poder
administrativo, no ambito do estado chileno, ndo se aproximam do modelo federalista,
especialmente no que concerne ao poder politico legislativo.

Em relagdo ao pais, o seu sistema educacional esta organizado em trés niveis de
ensino. A Educacion Parvuldria compreende seis anos de escolaridade, divididos em
primeiro ciclo, entre 0 e 2 anos de idade, e segundo ciclo, entre 3 ¢ 5 anos de idade. A
Educacion Basica, dividida em primeiro ciclo basico, a partir de 6 anos, com quatro anos
de duracdo; e o segundo ciclo basico, também com quatro anos de duragdo. A Educacion
Media, que pode ser cursada em duas modalidades: a formac¢do cientifico-humanista,
apenas com estudos gerais; ou a educagao técnico-profissional, com dois anos de estudos
gerais seguidos de dois anos de formagao profissional.

As reformas educacionais no Chile alteraram o papel do Estado em relagdo a
educagio, de modo que este se consolidou como Estado Subsidiario (ARAUJO, 2005), e
o Ministério da Educacdo (Mineduc) passou a assumir o papel de regulador e financiador
da educagdo. No periodo entre 1981 a 1986, o Mineduc transferiu todos os
estabelecimentos de ensino publicos para as municipalidades.

Em relagdo ao pais, Hanson (1997) aponta para uma articulacdo entre duas
categorias de descentralizagdo: a devolugdo e a privatizagdo. Essa experiéncia foi
sustentada na estratégia das escolas privadas subvencionadas que recebem recurso
publico para atendimento aos estudantes na escolaridade obrigatoria (BELLEI 2007). A
experiéncia vivenciada no Chile se difere das demais colocadas em curso em paises
latino-americanos (MANCEBO, 2012), por ter a marca da privatizacao, expressa atraveés
de tais subvengdes. Cabe destacar o papel do Chile como campo de experimento das
politicas neoliberais na América Latina, colocadas em curso, especialmente no campo
econdmico, pela corrente de pensamento dos chamados Chicago Boys que, dentre outros
elementos, apontava para a necessidade de privatizagdes como estratégia para a reducao

dos custos do Estado com suposta consequente promog¢do do crescimento econdmico.

37 Sinalizamos que a Constitui¢do do Chile foi promulgada quando o pais ainda vivia a ditadura comandada
por Pinochet. A reivindicag@o por uma nova constituinte ¢ uma luta histérica no pais, desde sua retomada
democrética.
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Salientamos que tal corrente de pensamento estd estritamente relacionada com o
posicionamento ideolégico do Banco Mundial, principal articulador (e financiador) das
reformas no/do Estado chileno.

As politicas de reforma do Estado chileno foram colocadas em curso sob a tutela
da ditadura Pinochet — nos anos 1980 —, que estruturou a educagdo a partir de distintas
instancias, tais como: o Ministério de Educacion (Mineduc), responsavel pelo
financiamento da educacgdo — inclusive no que tange a destinagdo de recursos as escolas
privadas subvencionadas —, pela supervisdo e avaliagdo do sistema de educagdo e pelo
delineamento da estrutura e organiza¢do do ensino no pais; e as municipalidades,
responsaveis pela administragdo dos estabelecimentos de ensino.

A gestdo administrativa e, em especial, dos recursos financeiros, ¢ feita pelos
sostenedores, fun¢ao criada no inicio da década de 1980, durante a ditadura, com o
objetivo de administrar as escolas descentralizadamente. Os sostenedores, como
administradores das escolas, tomam as decisoes educacionais fundamentais, relacionadas
a sancdes ou expulsdes de alunos; a contratagdes, dispensas ou transferéncias de
professores; a investimentos na infraestrutura e mudangas curriculares (OPECH, 2006).
A figura do sostenedor foi criada no inicio da década de 1980, durante a ditadura, com o
objetivo de administrar escolas de forma descentralizada; porém, apds 25 anos de
funcionamento, tem-se mostrado um dos pilares do sistema educacional, mercantilizado
e marcado por divisdes sociais (BELLEI; GONZALEZ, 2010). Esses sostenedores sao,
na pratica, os efetivos administradores das escolas, ocupando o papel que, outrora, estava
destinado ao Ministério da Educacao.

O processo de descentralizagdo para as municipalidades chilenas constitui-se
ainda como uma forte estratégia para a privatizagdo da educagdo no pais, uma vez que se
implementou o modelo das escolas subvencionadas. Para Nufiez et al. (1994), esse
modelo se consolidou como o marco da transferéncia das responsabilidades do Estado
para os setores privados, de modo que tal processo se firmou no pais através de uma
descentralizacdo privatizadora (UNESCO, 2001) que se materializou por meio da
distribuicao de subsidios as escolas publicas e privadas subvencionadas, considerando o
nimero de estudantes matriculados, e também através de um plano de incentivos para que
empresas pudessem realizar a gestdo de escolas profissionalizantes (CANDIA, 2004).
Essa logica fez crescer no pais o nimero de provedores de educacdo privada
(BOGLIACCINI; FILGUEIRA, 2011), contribuindo para o crescimento no nimero de

escolas subvencionadas no pais.
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A descentralizagdo da educacao chilena pode ser caracterizada, em primeiro lugar,
pelo seu carater limitado, no que diz respeito as municipalidades, uma vez que estas
precisam lidar com a centralizacdo do financiamento, da supervisdo e da avaliacdo do
governo central; e, em segundo lugar, por seu carater privatizador, diante das estratégias
de insercao do mercado privado na oferta e na gestdo da educacio (MANCEBO, 2012).

Em relagdo ao Uruguai, destacamos que, ainda que a Constitui¢do ndo apresente,
de forma declarada a sua organiza¢do de Estado, ela se mostra configurada no rol dos
Estados Unitarios, conforme apresentado por Farenzena et al. (2018), Sahid (2018) e
Barreto (2012). O Estado uruguaio estd organizado em instincias: a nacional e a
departamental (URUGUALI, 1967). No ambito nacional (central), estdo o poder executivo,
na figura do presidente, o poder judiciario — que, assim como no Chile, se encontra no
ambito central, ndo havendo poder judicidrio no &mbito das divisdes regionais (caso do
Brasil), e sim nos departamentos —, e o poder legislativo, através da Assembleia Geral,
constituida pelos representantes (deputados) e pelos senadores (URUGUAL, 1967).

A educacdo formal uruguaia estd organizada nos seguintes niveis: 1. educacion
inicial, atendendo a criangas de 3 a 5 anos; 2. educacion primaria, com duragdo de seis
anos; 3. educacion media basica (o secundaria), com trés anos de duragdo; 4. educacion
media superior (o bachillerato), com igual duragdo; 5. educacion terciaria, cursos
técnicos universitarios, educacdo tecnoldgica, formacdo em educacdo com carater
universitario e graduagdes; € 6. Educacion de postgrado (URUGUAL, 2009).

A estrutura da gestdo educacional no Uruguai se difere da organizagio do Brasil
e do Chile e remonta ao processo de redemocratiza¢do do pais. No ano de 1985, a Lei n°
15.739, Ley de Emergencia, criou um ente autdbnomo, denominado Administracion
Nacional de Educacion Publica (ANEP), que, como organismo estatal, seria responsavel
pelo planejamento, administra¢do e gestao do sistema educativo publico correspondentes

a educacion inicial, primaria, media, técnica e formacion en educacion terciaria no pais.

A ANEP tem como atribuigdes:

Articulo 6°(...)

1°) Extender la educacion a todos los habitantes del pais, mediante la
escolaridad total y el desarrollo de la educacion permanente.

2°) Afirmar en forma integral los principios de laicidad, gratuidad y
obligatoriedad de la ensefianza.

39 Asegurar una efectiva igualdad de oportunidades para todos los
educandos, iniciando desde la escuela una accion pedagogica y social que
posibilite su acceso por igual a todas las fuentes de educacion.

4°) Atender especialmente a la formacion del caracter moral y civico de los
educandos, defender los valores morales y los principios de libertad, justicia,
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bienestar social, los derechos de la persona humana y la forma democrdtica
republicana de gobierno.

5° Promover el respeto a las convicciones y creencias de los demas; fomentar
en el educando una capacidad y aptitud adecuadas a su responsabilidad civica
y social y erradicar toda forma de intolerancia.

6°) Tutelar y difundir los derechos de los menores, proteger y desarrollar la
personalidad del educando en todos sus aspectos.

79 Estimular la autoeducacion, valorizar las expresiones propias del
educando y su aptitud para analizar y evaluar situaciones y datos, asi como
su espiritu creativo y vocacion de trabajo.

89) Impulsar una politica asistencial al educando que procure su insercion en
la vida del pais, en funcion de programas y planes conectados con el
desarrollo nacional.

9°) Estimular la investigacion cientifica y atender la creacion de becas de
perfeccionamiento y especializacion cultural. (URUGUALI, 1985, Art. 6°)

A ANEP estd organizada em cinco conselhos. O Consejo Directivo Central
(CODICEN) ¢ responsavel pela gestdo, planejamento, elaboragdo e execucdo das
politicas publicas referentes a educacion inicial, primdria, media, técnica e formacion en
educacion terciaria e, ainda, pela fiscalizacdo dos institutos de formagdo docente, bem
como das escolas privadas.

Também fazem parte da ANEP o Consejo de Educacion Primaria (CEIP), o
Consejo de Educacion Secundaria (CES), o Consejo de Educacion Tecnico Profesional
(UTU) e o Consejo de Formacion em Educacion (CFE). Cada um desses conselhos
desconcentrados € responsavel pela organizacao e gestdo da educacio no nivel ao qual se
referem.

Especificamente, no que concerne ao processo de descentralizagdo vivenciado na
década de 1990, Filgueira e Martinez (ANO) apresentam que a experiéncia uruguaia foi
no sentido contrario ao observado nos demais paises da América Latina. Afirmam, ainda,
que a reforma ocorrida no Uruguai na década de 1990 reafirma o carater publico da
educagdo, estimula a centralizagdo do sistema educacional - com certa desconcentragao
dos servigos - € ndo abre espacos para o jogo de experi€éncias ou autonomia privada
(MARTINEZ, 2009)

De acordo com Mancebo (2012), diferentemente do que ocorreu em outros paises
latino-americanos, o Uruguai manteve uma forte centralizagdo da educacdo. O setor
responsavel pela organizagdo, pela gestdo e pelo financiamento da educagdo, a ANEP —
criado pela Lei N° 15.739, de 28 de marco de 1985 —, ¢ responsavel pela oferta da
educacdo publica, pelo seu financiamento, sua regulacdo e avaliagdo. Além disso, ¢

responsavel pela maioria das decisdes a respeito da educacao relacionadas a organizagao
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curricular, ao planejamento e a programagao das ag¢des educativas, da gestdo dos recursos
financeiros e dos recursos humanos (MANCEBO, 2012).

A reforma implementada na década de 1990 no ambito da educagdo do pais
estruturou-se a partir de quatro objetivos: “mejorar la calidad educativa, fortalecer la
equidad, modernizar la gestion y ‘dignifica’ la profesion docente” (LANZARO, 2004, p.
9). Ainda que se consolidassem objetivando a modernizacdo da gestdo, as reformas
uruguaias nao se estruturaram, ao menos no ambito da educagdo, sob a perspectiva da
descentralizacdo, conforme evidenciado no caso chileno e brasileiro.

Ha que se destacar ainda que as orientagdes epistemolodgicas para tais reformas
estavam em consonancia com os documentos da Cepal, que, diferentemente da linha de
pensamento Chicago Boys presente no Chile, apresentava uma orientag@o de centro, sob
uma perspectiva social-democrata (LANZARO, 2004), elemento que pode se caracterizar
como definidor das diferencas presentes nas reformas engendradas no pais em relagao
aos demais Estados-nagdes latino-americanos, uma vez que, longe de propor uma guinada
neoliberal, a reforma uruguaia busca aprofundar e reafirmar, nas politicas educacionais,
o formato centralizador do Estado.

No ambito dessas reformas, no tocante a descentraliza¢do, podemos observar que
Brasil, Chile e Uruguai vivenciaram contornos distintos, o que influenciou diretamente
na forma como o Estado se relaciona com as politicas educacionais.

No caso brasileiro, conforme evidenciado por Dourado (2002), podemos destacar
uma logica associada a mercantilizagdo da educagdo, compreendida como a constitui¢ao
da educacao no papel de mercadoria (ANTUNES; PERONI, 2017), em que a logica da
atividade pedagogica escolar estd diretamente relacionada ao fornecimento de mao de
obra para as necessidades do mercado e da economia (LAVAL, 2004). Em rela¢do ao
Brasil, nos anos 1990, observamos um crescimento no numero das matriculas na
educacao basica (PNUD, 1996), especialmente nos sistemas publicos de educagdo. Desse
modo, podemos constatar um crescimento desse sistema; entretanto, ha uma maior
insercao do capital privado e de sua ldgica nas organizagdes das politicas educacionais,
em especial na gestdo da educagdo e nos curriculos. Assim, no Brasil, ndo observamos
um processo de privatizagdo da educagdo, como ocorrido no Chile, mas uma
mercantilizacdo da educacdo a partir da permanéncia do papel do Estado na oferta do
atendimento a educacdo, alinhado aos interesses, demandas e participacdes do setor

privado.
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Como observado, no caso chileno podemos destacar a marca da privatiza¢ao no
ambito das politicas educacionais. Para Valenzuela, Labarrera e Rodrigues (2008), a
privatiza¢cdo da educagdo foi implementada no ambito das reformas vivenciadas no pais
j4 na década de 1980, constituindo-se como um grande desafio de supera¢dao para os
governos mais comprometidos com o fortalecimento do Estado.

O conceito de privatizagdo, abordado neste estudo, esta relacionado aos processos
que sobrepdem o interesse privado ao interesse publico (LEIVA, 2017) e pela retirada do
Estado na provisdo e propriedade (ANTUNES; PERONI, 2017) dos servigos ofertados
aos cidadaos. Esse ¢ exatamente o modus operandi colocado em curso no pais com a
intensificacdo do atendimento educacional via escolas privadas subvencionadas, com as
quais o Estado exerce o papel de financiar, supervisionar e controlar.

J& em relacdo ao Uruguai, observamos um reforco na centralizagdo do Estado
quanto a oferta das vagas — em escolas publicas — para o atendimento da demanda e um
maior controle em relacdo as instituicdes privadas. Essa centralizacdo, se, por um lado,
reforca a logica do Estado Educador, por outro, refor¢a uma estrutura burocratica e lenta
na qual as escolas ficam dependentes da autoriza¢do do governo central para a execugao
de determinadas atividades, caracterizando, assim, pouca autonomia por parte das

instituigdes escolares (MANCEBO, 2012).

3.2. A escolaridade obrigatoria

Ao levarmos em conta a organizagdo do Estado de Direito, compreendemos que
a educagdo precisa ser, necessariamente, normatizada através do arcabougo legal de cada
pais. Entendemos, contudo, que os ordenamentos normativos, por si s6, ndo garantem a
efetivagdo do direito a Educacdo (UNESCO, 2013). Nesse cenario, organismos
internacionais, em especial aqueles vinculados a ONU, através de suas declaragdes e
convengoes, exercem um papel importante e decisivo para que paises possam ampliar e
regulamentar a escolaridade obrigatoria. A propria Unesco aponta que o direito a
educacdo estd imbricado na ideia e na necessidade de se garantir a universalizacdo do
acesso a escola, por meio de normatizagdes que delimitem a escolaridade obrigatoria,
para que assim seja possivel, através de politicas publicas, garantir esse direito
(UNESCO, 2013).

Nesse sentido, Souza (2017) afirma que os tratados internacionais se consolidam

como referéncias obrigatorias no ambito do sistema de direitos internacionais. Tal
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constatacdo aponta que os Estados signatarios desses ordenamentos devem assumir a
responsabilidade de promover (e garantir) tais direitos aos seus cidaddos. Ao pensarmos
nesse processo, ¢ fundamental compreendermos que os organismos internacionais
passam a ter papel fundamental na dindmica do escopo legal de cada pais, ainda que, em
alguns casos, decisdes ndo sejam necessariamente internalizadas no direito doméstico de
cada nagao (tendo, portanto, papel de sugerir politicas e praticas aos paises signatarios e
que ratificaram tais normas internacionais).

O crescente processo de internacionalizacdo dos direitos estd diretamente
relacionado a pungente necessidade de se construirem solu¢des para problemas que ndo
se restringem mais a ordem de um Estado, mas afetam, de maneira profunda e crucial, a
esfera regional e/ou global (SOUZA, 2017). Nesse sentido, a consolidacdo de
ordenamentos na esfera do direito internacional atua como estratégia para mitigagao
desses problemas, entretanto enfrenta desafios relacionados aos seus limites —
particularmente no que diz respeito a soberania dos Estados-nagdes e de suas
possibilidades em materializar e internalizar tais direitos em politicas para os cidadaos.

No escopo desses problemas, estd a educacao que, de acordo com Cury (2002), é
compreendida como um direito relacionado a propria evolugdo da humanidade e, sob os
principios da Revolugdo Francesa, deveria estar, indistintamente, ao alcance dos
cidaddos. Autores como Machado e Oliveira (2001) e Dias (2007) caracterizam a
educacdo como um direito, mas também como um elemento que constitui os sujeitos,
uma vez que se estabelece como um pré-requisito para o alcance dos demais, vinculados
as questoes de ordem social e politica. A necessidade de sua regulagdo e sua garantia esta
diretamente relacionada ao seu reconhecimento como aspecto fundamental para a
promocao da dignidade humana (BENEVIDES, 2007).

A necessidade e a existéncia de um direito estdo forgcosamente atreladas ao ambito
de um sistema normativo (BOBBIO, 1992), no qual “a figura do direito tem como
correlato a figura da obrigacao” (p. 80). Dessa forma, o acesso aos conhecimentos social
e historicamente selecionados, garantido através da permanéncia na escola, consolida-se
como elemento fundamental para que os sujeitos possam ampliar suas possibilidades de
participagdo e transformacgao social (CURY, 2007).

De tal modo, o direito a educagdo, no cenario internacional, tem como marco
alguns dos principais ordenamentos normativos que visam consolidar o acesso a
escolarizagdo. Souza (2017) sinaliza os principais documentos, no ambito internacional,

que objetivam impulsionar o acesso a educacdo basica nos paises. Assim, 0s
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ordenamentos normativos editados pelos Estados fortalecem a dinamica de protecao dos
direitos fundamentais, de modo que garantir a educacdo como direito humano,
inalienavel, assegura que o pais esteja em consonancia com a perspectiva do
desenvolvimento integral, numa logica de salvaguarda da cidadania (PIOVESAN, 2005).

Para Rabelo et al. (2009), as conferéncias realizadas pela Unesco na década de
1990 e no ano 2000 apresentam um elemento em comum. Além de pautarem o tema da
educagdo, trazem a cena a significativa participagdo de organizagdes ndo governamentais
(ONGs) no processo de discuss@do dos rumos das politicas educacionais. Nessa
articulagdo, prazos e metas foram definidos, nos quais os paises signatarios, por meio dos
compromissos firmados, assumiram a responsabilidade no seu alcance.

Cabe destacar que os documentos editados pela ONU e analisados por Souza
(2017) ndo determinam que a oferta da educacdo se dé€, necessariamente, nos sistemas
publicos, mas que o Estado possa garantir esse direito, inclusive através de articulagdo
com o setor privado, desde que garantida a gratuidade a populagdo. Compreendemos que
tal fator oportuniza que sejam colocadas em pratica politicas de voucher — a exemplo do
que ocorre no Chile®® — nas quais o Estado repassa recurso para escolas particulares
parceiras, denominadas subvencionadas, para o atendimento aos estudantes e o
cumprimento do que esta disposto na legislacdo sobre a obrigatoriedade e a gratuidade da
educacao (BELLEI, 2005).

Para viabilizar a andalise comparada dos paises em questdo, serdo analisados dois
elementos que assumem importdncia no que diz respeito a oferta da educagdo aos
cidaddos, quais sejam: a gratuidade e a obrigatoriedade. No que tange a gratuidade, a
Campanha Latino-Americana pelo Direito a Educagdo (CLADE) assinala que esse
principio estd estabelecido em todas as Leis Gerais de Educagdo, com excecdo da
Colombia (CLADE, 2014, 2015). De acordo com Groso e Magalhaes (2016), o Estado
deve institucionalizar mecanismos para garantia desse direito, bem como para reparagao
a sua violagao.

O Quadro 10 possibilita identificar as mudangas que dizem respeito a escolaridade
obrigatoria e a gratuidade em ordenamentos normativos nacionais no periodo anterior a
década de 1990, seguido das alteragdes ocorridas na referida década e como se encontra
tal regulamentacgdo até o ano de 2015. Apontamos que a década de 1990 foi um periodo

de elaboracdo de novas leis gerais de educagdo nos paises analisados, com exce¢do do

38 Tal questdo sera apresentada e discutida no Capitulo 4.
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Uruguai. Constatamos que os anos 2000 se configuraram como marco na ampliacao da
educacdo nos referidos paises, ao ponto em que, no ano de 2013, todos ja ofertavam 14

anos de escolaridade obrigatdria e gratuita.

Quadro 10 - Ordenamentos normativos que regulamenta(ra)m a obrigatoriedade e a gratuidade da educagao

no Brasil, no Chile e no Uruguai.

Anterior a década de 1990 Década de 1990 Apoés década de 1990 (até
Pais 2015)
Obrigatoried | Gratuida | Obrigatoried | Gratuidad | Obrigatoried | Gratuida
ade de ade e ade de
Artigo Artigo 208 da Constituicdo da
Artigo 208 da 208 _ (_1e Rept}blica F;derativa do
Constituigio ?onstltulg Brasﬂ_, a partir da Emenda _ .
da Repiblica a0 da | Constitucional n® 14, de 12 de | Artigo 208 da Constitui¢do
Federati Republica | setembro de 1996 (BRASIL, | da Republica Federativa do
ederativa do . . .
Regulamenta Brasil. de 05 FederatlYa 1996a) Brasﬂ_, a .partlr da Emenda
¢ao de Ou;ubro de do Brasil, | Artigo 4 da Lei de Diretrizes | Constitucional n® 59, de 11
1988 de 05 de | ¢ Bases da Educagdo | de novembro de 2009
(BRASIL outubrode | Nacional, n° 9394, de 20 de | (BRASIL, 2009)
1988) ’ 1988 dezembro de 1996 (BRASIL,
(BRASIL, | 1996)
_ 1988)
2 Na vigéncia da Lei n. NaLein. 11.274,a
4 5.692/1971, a escolaridade obrigatéria é
obrigatoriedade e a ampliada dos seis (6) aos
gratuidade estavam catorze (14) anos
associadas a faixa etariade | Na Lei 9394/96,a a (BRASIL, 2006, Art. 3 —
7 a 14 anos (BRASIL, obrigatoriedade e a altera o artigo 32 da Lei de
Cobertura 1971, Art. 47) gratuidade estavam Diretrizes e Bases da
associadas a faixa etdria de 7 Educacgdo Nacional)
Na CF 1988 a a 14 anos (BRASIL, 1996, Na texto da Emenda
obrigatoriedade passou a Art. 4; Art. 5% Art. 87) Constitucional n°® 59/2009 a
ser associada ao ensino obrigatoriedade ficou
fundamental na faixa etaria estabelecida dos quatro (4)
de 7 a 14 anos (BRASIL, a dezessete (17) anos
1988, Art. 1988) (BRASIL, 2009)
Artigo 3° Artigo 19 da Constitucion
da Ley Politica da la Republica de
Organica Chile, alterado pela
Constitucio | Reforma Constitucional n°
Artigo 19 da Constitucion nal de 19.876 de 07 de maio de
Regulamenta | Politica da la Republica de " Enserianza, | 2003 (CHILE, 2003)
¢io Chile, de 11 de setembro de ) n° 18.962, Artigo 19 da Constitucion
1980 (CHILE, 1980) de 07 de Politica da la Republica de
marco de Chile, alterado pela
1990 Reforma Constitucional n°
(CHILE, 20.710 de 25 de novembro
.i_’ 1990). de 2013 (CHILE, 2013)
@) A Reforma Constitucional
n° 19.876/2003 ampliou a
A Ley Orgdnica escola.ridade obrigatdria
Constitucional de dos seis (06) aos dezessete
- o (17) anos (CHILE, 2003)
Enserianza, n° 18.962 T
. . A Reforma Constitucional
Cobertura Seis (00) a treze (13) anos reteficou a escolaridade o .
obrigatoria dos seis (06) a n 20'710/2013 determinou
que a escolaridade
trf;géli)r?n;s‘ (ACI?ISLOE’ obrigatoria compreende a
» Art. 4% Art. 5°) idade de quatro (04) a
dezessete (17) anos
(CHILE, 2013)
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Artigo 70 da Artigo 71 Artigos 15
Constitucion da el6da
de la Constituci Artigo 7° da | Ley
Republica ondela Ley General | General
Oriental del Republica de Educacion, | de
Regulamenta Uruguay, de Oriental n°® 18.437, de | Educacio
< 15 de del k¥ U 12 de | n,n°
— ¢ao fevereiro de Uruguay, dezembro de | 18.437, de
s 1967 de 15 de 2008 12 de
s (URUGUAL, fevereiro (URUGUAL, dezembro
=] 1967) de 1967 2008) de 2008
(URUGU (URUGU
Al 1967) Al 2008)
A Lein® 18.437/2008
. ampliou a escolaridade
Cobertura Sels(g?l){%g[tjo/:zlza l(ég)S)a nos Bl kR obrigatoria dos quatro (04)
aos dezessete (17) anos
(URUGUAL, 2008)

Fonte: Elaboragao propria com base em Brasil (1971, 1988, 1996, 1996a, 2006, 2009), Chile (1980, 1990,
2003, 2013) e Uruguai (1967, 1985, 2008).

* Na década de 1990 permaneceu o texto da Constitucion Politica da la Republica de Chile (CHILE, 1980),
sem alteragoes.

** Na década de 1990 permaneceu o texto da Constitucion de la Republica Oriental del Uruguay
(URUGUAY, 1967), sem alteragoes.

*** Na década de 1990 permaneceu o que foi estabelecido na Ley de Emergencia de 1985 (URUGUALI,
1985)

No que diz respeito ao Brasil, a Constituicdo Federal de 1988 (BRASIL, 1988)
determinava o ensino fundamental como etapa obrigatoria e de oferta gratuita pelo
Estado. A Lein® 5.692, de 11 de agosto de 1971 (BRASIL, 1971), que fixou diretrizes e
bases para o ensino de 1° e 2° graus, determinava que tal etapa era constituida por oito
anos de escolaridade. A constitui¢ao brasileira, em seu texto original, determinava que o
ensino fundamental era de carater obrigatorio e gratuito e deveria contemplar aquelas
pessoas que ndo o concluiram em idade prépria (BRASIL, 1988).

Na década de 1990, foi aprovada e sancionada uma nova Lei de Diretrizes e Bases
da Educacao Nacional, n° 9.394, de 10 de dezembro de 1996 (BRASIL, 1996), que,
efetivamente, ndo alterou as normatizagdes referentes a escolaridade obrigatoria. Ainda
no referido ano, a Emenda Constitucional n° 14/1996 (BRASIL, 1996) reiterou a oferta
gratuita e obrigatdria do ensino fundamental, determinando a gratuidade aqueles que nao
o tinham concluido em idade escolar.

Posteriormente, no ano de 2006, a Lei n® 11.274, de 6 de fevereiro de 2006
(BRASIL, 2006), ampliou o ensino fundamental para nove anos, devendo atender a
criangas de 6 a 14 anos. No ano de 2009, a Emenda Constitucional n® 59/2009 (BRASIL,
2009) vinculou a obrigatoriedade e a gratuidade da educagao basica a idade — como ocorre

no caso argentino.
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Educacao basica obrigatoria e gratuita dos 4 (quatro) aos 17 (dezessete) anos
de idade, assegurada inclusive sua oferta gratuita para todos os que a ela ndo
tiveram acesso na idade propria (BRASIL, 1988, Art. 208 — redagdo dada pela
Emenda Constitucional n° 59 de 11 de novembro de 2009).
A ampliag@o dos anos de escolaridade pode ser considerada um avango, uma vez
que a referida extensdo pode significar um maior nimero de criancas e adolescentes na
escola (FLACH, 2009).

No caso do Chile, a gratuidade da educacdo estd associada a escolaridade

obrigatdria. A constitui¢do do pais determina que:

La educacion basica e obligatoria, debiendo el Estado financiar un sistema
gratuito con tal objeto, destinado a asegurar el acceso a ellas de toda la
poblacion. (CHILE, 1980, Art. 19).

A educacion basica era composta por oito anos de escolaridade, de modo a atender
sujeitos dos 6 aos 13 anos. Na década de 1990, o Artigo 3° da Ley Organica
Constitucional de Ensenianza, n® 18.962, de 7 de margo de 1990 (CHILE, 1990), reiterou
a gratuidade e a obrigatoriedade da educacao basica. Cabe destacar que a referida lei foi
o ultimo ato da ditadura chilena.

Posteriormente, no ano de 2003, a Reforma Constitucional n® 19.876, de 7 de maio
de 2003 (CHILE, 2003), alterou o Artigo 19 da Constitucion Politica da la Republica de
Chile (CHILE, 1980) de modo a ampliar a obrigatoriedade a educacion media; sendo
assim, a escolaridade obrigatdria passou a ser compreendida por sujeitos com idade de 6
a 17 anos. No escopo dessa ampliagdo, a Reforma Constitucional n° 20.710, de 25 de
novembro de 2003 (CHILE, 2013), alterou o Artigo 19 da constitui¢do chilena, passando
a abarcar também os dois ultimos anos de educacion parvularia. De tal modo, o pais
passou a ofertar 14 anos de escolaridade obrigatoria, abrangendo a educacion parvularia,
a educacion basica e a educacion media.

Em relagdo ao Uruguai, a obrigatoriedade também esta determinada no texto
constitucional, que registra “son obligatorias la ensefianza primaria y la ensefianza
media, agraria o industrial. El Estado propendera al desarrollo de la investigacion
cientifica y de la ensefianza técnica (...)” (URUGUALI, 1967, Art. 70). No ano de 1985,
a Ley de emergencia para la enserianza n° 15.739, de 29 de marco (URUGUALI, 1985),
determinou que a escolaridade obrigatoria estava vinculada ao atendimento dos
estudantes dos 6 aos 14 anos na Educacion Primaria e Secundaria.

Na década de 1990, o pais ndo editou ordenamento que tratasse de alterar as

questdes relacionadas a obrigatoriedade e a gratuidade da educagdo. Destacamos,
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contudo, que, no ano de 2008, a lei geral da educagdo, em consondncia com a constituicao

do pais, reitera o carater gratuito da educacdo publica.

(Principios) - La educacion estatal se regird por los principios de gratuidad,
de laicidad y de igualdad de oportunidades, ademas de los principios y fines
establecidos en los titulos anteriores. Toda institucion estatal dedicada a la
educacion debera velar en el ambito de su competencia por la aplicacion
efectiva de estos principios. (URUGUAIL 2008, Art.15)

(De la gratuidad) - El principio de gratuidad asegurara el cumplimiento
efectivo del derecho a la educacion y la universalizacion del acceso y
permanencia de las personas en el sistema educativo (URUGUAI, 2008,
Art.16).

Para Fontoura (2008), a constituigdo do Uruguai traz disposi¢des bastante
genéricas sobre o direito a educagdo. Como consequéncia, cabe as leis especificas da
educacdo assumirem o papel de especificar os elementos associados a prote¢do desse
direito.

Com base nas constituigdes dos paises analisados, as legislacdes que
regulamentam a obrigatoriedade escolar nos paises analisados apresentam aproximacdes
e distanciamentos entre si. Podemos observar que a Educagdo Inicial ndo se constitui
como uma etapa, com todos os seus ciclos, obrigatoria em todos os paises. De modo geral,
a escolarizagdo obrigatoria, nessa etapa, ¢ determinada a partir dos 4 ou 5 anos, ficando,
ainda, os trés primeiros anos a cargo das familias, sem se constituir como obrigatoriedade
da oferta de vaga, por parte do Estado.

Para o International Standard Classification of Education®® (Isced) (2011), a
educacao basica ¢ o conjunto de acdes educacionais escolarizadas, que visam atender as
necessidades basicas de aprendizagem definidas pela Declaragio Mundial sobre
Educacao para Todos (ISCED, 2011). Nesse sentido, cada pais organiza, da forma como
lhe aprouver, esse conjunto de agdes, desde que garanta as aprendizagens basicas, em
consonancia com a referida declaragao.

De acordo com a padronizagdo da Isced, a educacdo basica compreende a
educagdo primdria — primeiro estdgio da educagao basica — e o primeiro nivel da educagao
secundaria — segundo estadgio (ISCED, 2011). De tal modo, podemos observar que os

paises analisados avangaram em relacdo a abrangéncia da educacao basica, uma vez que

39 O ISCED ¢ a Classificagio Mundial de Referéncia dos Sistemas Educacionais, amplamente utilizada,
mantida e revisada periodicamente pela UIS em consulta com os Estados Membros e outras organizagdes
internacionais e regionais.
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a escolaridade obrigatdria se da a partir dos 4 anos, periodo em que a crianga estd inserida
na Educacdo Primdria/Infantil/Parvularia, estendendo-se até a Educacion Media/Ensino
Médio/Educacion Secundaria Superior o de segundo grado.

Sinalizamos que a regulamenta¢do da obrigatoriedade e da gratuidade sdo fatores
importantes para a questdo do direito a educagdo; entretanto, ndo pode ser considerada
como Unica agdo, uma vez que as leis, por si sO, ndo garantem o acesso e a permanéncia
dos estudantes na escola. O Quadro 11 apresenta os dados sobre a cobertura de matriculas
na educacgdo primadria e secundaria dos paises analisados. A partir de dados do periodo
entre 2015 e 2019 coletados na base Unesco Institute for Statistics (UIS), foi possivel
observar que a educagdo primdria esta préxima da universalizacdo do seu atendimento
nos paises da regido. Entretanto, no que tange a educacdo secundaria, os dados apontam
que sua cobertura precisa ser ampliada, para abarcar toda a populagdo em idade escolar

para essa etapa.

Quadro 11 - Taxa de sujeitos - em idade escolar - fora da escola no Brasil, no Chile e no Uruguai (%) -
2015

Pais taxa de criancas fora | taxa de adolescentes | taxa de adolescentes
da escola - educacdo | fora da escola - | fora da escola -
primaria educacio secunddria | educacio média

Brasil 0,39* 3,71 18,59**

Chile 3,72 2,19 5,15

Uruguai 0,01 0,48 19,23

Fonte: Elaboragdo propria com base em Unesco Institute for Statistics.
* Dado de 2017.
**Dado de 2016.

Como podemos observar, os dados relacionados a educacdo primaria, em relagao
ao Brasil e ao Chile, apontam para a quase universalizagdo do atendimento dos sujeitos
em idade escolar para essa etapa. O Uruguai, ao que se pode constatar, universalizou esse
atendimento, uma vez que — da perspectiva estatistica — seus dados relacionados a nao
cobertura sao nulos.

Podemos destacar, em comparagdo com os dados do Quadro 10, que a educagao
primaria est4 regulamentada como obrigatoria e gratuita, mesmo antes da década de 1990,
fator que pode contribuir para a sua cobertura em relagdo aos sujeitos com idade escolar
para tal etapa. Podemos considerar que a existéncia de tais ordenamentos tenha levado a
efetivagdo de politicas educacionais com vistas a sua garantia, bem como a compreensao

da sociedade de que esse acesso se constitui como um direito das criangas.
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Entretanto, 0 mesmo cenario ndo pode ser observado em relagdo a cobertura da
educagdo média. Conforme evidenciado no Quadro 11, a referida etapa ainda ndo cobre
toda a demanda, o que se constitui como um desafio a ser superado pelos paises em
analise. Assim, reforca-se a constatacdo de que os ordenamentos normativos — apesar de
sua fundamental importancia —ndo sdo a garantia do direito a educagdo a todos os sujeitos
em idade escolar. Em referéncia ao Quadro 10, podemos constatar que a regulamentagao
da obrigatoriedade dessa etapa (ou de sua ampliagdo) ¢ um processo mais recente, o que
pode contribuir para os dados aqui observados.

Destacamos o inegavel avanco em relacdo a normatizacdo para a escolaridade
obrigatdria e sua gratuidade no contexto dos paises do Mercosul. Porém, considerando a
ideia de que os ordenamentos normativos, por si s6, ndo garantem a efetivagao do direito
a Educacdo (UNESCO, 2013), faz-se necessdrio que os paises assumam seu(s)
compromisso(s) através de investimentos para a garantia desse direito. Posteriormente,
refletimos sobre a organizagdo do tempo escolar, no que tange a carga horaria minima e
sua ampliacdo, no ambito da América Latina, dando enfoque as orientagcdes de

organismos internacionais.

3.3. As fontes de financiamento da educacao

Ao tratarmos das politicas de financiamento da educagdo brasileira, ¢ fundamental
compreendermos que a principal estratégia de obten¢do de recursos estd prevista na
Constituicao Federal de 1988, que vincula um percentual minimo da receita de impostos
a educacdo — 18% para a Unido e 25% para os estados, Distrito Federal e municipios
(BRASIL, 1988, Art. 212). Essa responsabilidade de cada ente federado estd diretamente
relacionada a estrutura do federalismo brasileiro e as definicdes de prioridades e
responsabilidades de cada ente federado, no que tange a educagdo, determinada pela CF
de 1988 (FARENZENA, 2018).

Historicamente, a determinagdo constitucional associada a vinculacdo da receita
de impostos a educacdo passou por diversas alteragdes durante o século XX, estando
presente em todas as constituigdes promulgadas, a partir de 1934, em periodos
democraticos, sendo que o contrario ndo ¢ verdadeiro (MENEZES, 2006). Destacamos
que a vinculagdo constitucional de recurso ndo sofreu alteragdes nos anos posteriores a
promulgacdo do texto constitucional, permanecendo aquele aprovado pelo texto

Constitucional de 1988.
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A incumbéncia dos municipios de ofertarem duas etapas da educagdo basica*® —
entre elas, a etapa considerada como obrigatoria na época, qual seja, o ensino fundamental
—, mesmo quando associada a uma vinculagdo minima da receita de impostos a educacao,
pouco contribuiu para a necessaria expansdo dos servigos educacionais (RODRIGUEZ,
2001). Tal fato se deve a pequena capacidade de os municipios arrecadarem valores
suficientes para a manutengdo e o desenvolvimento do seu ensino, em especial, para a
ampliacdo da sua educacio (PINTO; ADRIAO, 2006; PINTO, 2007). Embora a
vinculacdo constitucional de recursos, dentre suas muitas contribui¢des, se destaque por
direcionar um percentual minimo de receita de impostos a educacdo, ela também
apresenta alguns desafios; dentre eles, destacamos o fato de submeter a educagdo a
capacidade arrecadatdria do ente federado a que se associa, bem como ser influenciada
pelas oscilacdes (negativas) da economia (MENEZES, 2006).

Esses, entre outros desafios, contribuiram para que o governo federal, buscando
ir de encontro a essa questdo, criasse, no ano de 1996, o Fundo de Manutencdo e
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizacdo do Magistério (Fundef), que,
tendo por referéncia o numero de matriculas no ensino fundamental publico, promovia,
no ambito de cada estado brasileiro, a redistribui¢do de uma parte dos recursos vinculados
a educacdo, direcionando, em geral, maior quantidade aos municipios com baixa
capacidade arrecadatoria (MENEZES, 2006).

O Fundef, caracterizado como um fundo contabil, era constituido a partir de parte
dos impostos arrecadados, sendo que, em situagdes em que os entes federados ndo
atingissem um valor minimo por aluno definido nacionalmente, os recursos dos fundos
locais eram acrescidos por uma complementagdo de recursos advinda da Unido,
considerando-se coeficientes de distribuigao associados a cada um dos estados, Distrito
Federal e municipios. A implementacdo do Fundef buscou ser favoravel a uma politica
nacional para a equidade — focalizacdo —, uma vez que buscava mitigar as desigualdades
financeiras entre as instancias subnacionais brasileiras em prol de uma maior equidade na
educagao.

No que diz respeito ao financiamento da educagdo, no ano de 2006 foi criado o

Fundo de Manutengdo e Desenvolvimento da Educag¢dao Basica e de Valorizagdo dos

%00 texto original da CF/88 (BRASIL, 1988) determina a atribuigdo dos municipios na oferta do Ensino
Fundamental ¢ de Pré-escola; a Emenda Constitucional n® 14/1996 (BRASIL, 1996a) alterou essa
atribuicao, incluindo toda a Educagdo Infantil (creche e pré-escola) e mantendo o Ensino Fundamental.
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Profissionais da Educa¢do*' (Fundeb). O referido fundo avangou, em relagdo ao Fundef,
por destinar recursos ndo somente para todas as etapas de educacdo basica — educagdo
infantil, ensino fundamental e ensino médio — como as diferentes “modalidades e tipos
de estabelecimento de ensino da educacdo basica, incluindo, ineditamente, recursos para
as matriculas em tempo integral” (MENEZES, 2012, p. 141). Destacamos que no mesmo
ano a Lein® 11.274, de 6 de fevereiro de 2006 (BRASIL, 2006b) havia ampliado o ensino
fundamental para nove anos, devendo atender a criangas de 06 a 14 anos

Contudo, devemos salientar que o fundo repetiu a 16gica do Fundef, no que diz
respeito a sua vigéncia provisoria, uma vez que foi criado para durar 14 anos — até o dia
31 de dezembro de 2020 —, fato que dificulta a possibilidade de a¢des a longo prazo, tdo
necessarias as politicas educacionais (MILITAO, 2011). Para Pinto (2007), o carater
transitorio do fundo o tornou uma “bomba de efeito retardado” (p. 881), uma vez que o
fim de sua vigéncia — sem uma outra estratégia que o substitua — poderia levar o pais a
uma crise em relagdo a garantia do atendimento de matriculas na escolaridade obrigatoria,
em especial em municipios de baixa arrecadagao.

Compreendemos que os referidos fundos (Fundef e Fundeb) convergem para duas
perspectivas da mundializacdo da educagdo apontadas por Carnoy (2003): as reformas
em consonancia com as demandas e possibilidades econdmicas, e as reformas com base
na equidade e na focalizagdo. Tais fundos ndo propuseram uma efetiva ampliagdo dos
recursos para a educagdo, assim como foram instituidos com um prazo determinado de
vigéncia, o que sinaliza a auséncia de estratégias — a longo prazo — para o financiamento
da educagdo publica brasileira.

Outro elemento que destacamos, vinculado as reformas com base na equidade, ¢
a focalizacdo de tais politicas de financiamento. O Fundef restringia-se ao ensino
fundamental, etapa vinculada a escolaridade obrigatéria a €poca de sua vigéncia. Ja o
Fundeb, apesar de ampliar a cobertura para alocacdo de recursos, ndo propds um aumento
substancial de investimentos financeiros para os desafios associados a ampliagdo do
numero de matriculas na nova escolaridade obrigatoria.

No ano de 2009, a Emenda Constitucional n® 59, de 11 de novembro, ampliou a

escolaridade obrigatoria no Pais, de modo a ofertar a educacdo basica dos 4 aos 17 anos

41O fundo foi criado através da Emenda Constitucional n° 53/2006 (BRASIL, 2006a), o Fundef foi
substituido pelo Fundo de Manutengdo e Desenvolvimento da Educacdo Basica e de Valorizagdo dos
Profissionais da Educacao (Fundeb). Regulamentado pela Lei n® 11.494/2007 (BRASIL, 2007a) e pelo
Decreto n°® 6.253/2007 (BRASIL, 2007b).
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de idade (BRASIL, 2009). A referida emenda acrescentou outras determinagdes, como: a
priorizacdo do ensino obrigatoério no que diz respeito a prioridade na aplicacao de
recursos; a elaboracdo de planos nacionais de educacdo, com duracdo decenal; e, o
estabelecimento de percentual minimo*? do Produto Interno Bruto (PIB) como referéncia
para a aplicagdo de recursos publicos em educagdo (FARENZENA; LUCE, 2013).

Outra fonte de financiamento da educacdo ¢ o salario educacdo, que foi criado
pela Lei n° 4.440, de 27 de outubro de 1964, objetivando a suplementagdo das despesas
publicas com a educacgao elementar. A CF/1988 reiterou e regulamentou a referida fonte
de financiamento determinando que se constituiria como fonte adicional de recursos para
o ensino fundamental e que, posteriormente, foi ampliado para toda a educagdo bésica,
por meio da Emenda Constitucional n° 53, de 19 de dezembro de 2006 (BRASIL, 2006).

Atualmente o Salario-Educacgao estd regulamentado pelo Decreto n°® 6.003/2006,
que determina que seu calculo tem por base a aliquota de 2,5%, sobre o total de
remunera¢do de empregados (BRASIL, 2006). A Secretaria da Receita Federal do Brasil
(SRFB), ¢ a responsavel pela arrecadacdo, fiscalizagdo e cobranga dessa contribuicao
social (BRASIL, 2007a) e, do montante arrecadado ¢ deduzido 1% em favor da SRFB e
o valor restante (valor liquido) ¢ repassado ao Fundo Nacional de Desenvolvimento da
Educagao (FNDE).

Os recursos arrecadados por meio dessa contribuicdo social sdo repartidos entre
os entes federados na seguinte propor¢ao: 10% fica a carga do proprio FNDE que deve
aplicar esse valor em projetos, programas e agoes da educagao basica; 90% sao repartidos
entre o proprio FNDE e as instancias subnacionais (BRASIL, 2006). Essa distribuicao se
dé na seguinte propor¢do: 1/3 dos recursos gerados — denominado como quota federal - ¢
mantido no FNDE que deve aplicar o montante em programas e projetos, no ambito da
educagdo basica, e que objetivem reduzir as desigualdades socioeducacionais entre os
sistemas de educagdo das instancias subnacionais; 2/3 dos recursos — denominados quota
estadual e municipal — sdo repassados aos estados, ao Distrito Federal e aos municipios,
considerando o nimero de matriculas, para o financiamento de programas, projetos e

acdes voltados para a educagdo basica (BRASIL, 2006).

42 0O Plano Nacional de Educagido (2014-2024) estabeleceu, na meta 20, a ampliagdo do investimento
publico na educagdo publica de modo a alcangar o minimo de 7% do PIB no 5° ano de vigéncia do plano e
10% (do PIB) até o final do decénio (BRASIL, 2014).
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Efetivamente a Unido fica com 40% do total liquido arrecado pelo Salario-
Educagdo e, com este recurso, sdo executados programas tais como o Programa Dinheiro
Direto na Escola (PDDE) que foi responsavel pelo repasse de recurso as escolas para a
execucdo do Programa Mais Educagdo. A titulo de informacao, além do PDDE, outros
programas como o Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD), Programa Nacional
Biblioteca na Escola (PNBE) e o Programa Nacional de Alimentacdo Escolar (PNAE)
também sao financiados com recursos advindos do Salario-Educagao e operacionalizados
pelo FNDE (IGLESIAS, 2019).

Assim, tanto a partir da Fundef/Fundeb quanto do Salario-Educagdo, ¢ possivel
percebermos na experiéncia brasileira a presenca dos entes federados, em cooperagio®’,
no financiamento da educagdo bdsica publica, com o objetivo de se focarem nas
desigualdades educacionais. Entretanto, a auséncia de defini¢des e normatizagdes acerca
da cooperacdo e do regime de colaboragdo e, ainda, a fragmentacdo or¢amentaria e no
planejamento das politicas educacionais contribuem para a perpetuacdo das
desigualdades educacionais, econdmicas e politicas das instdncias subnacionais
(ARAUJO, 2010).

Outro importante movimento para a ampliagdo dos recursos para a educacdo
brasileira foi a aprova¢do do Plano Nacional de Educaciao 2014-2024 (PNE), instituido
através da Lei n° 13.005, de 25 de junho de 2014, o qual estabeleceu na Meta 20 a
ampliacdo do investimento publico na educacdo publica, tendo como referéncia a
participa¢cdo no Produto Interno Bruto (PIB), de modo a alcangar 10% até o ano de 2024
(BRASIL, 2014). Entretanto, no ano de 2016, ap6s um golpe que destituiu a presidente
eleita Dilma Roussef, foi aprovada a Emenda Constitucional n° 95, que congelou os
gastos publicos. A referida emenda resulta em baixo orgamento para as politicas sociais,
como educagdo e saude, e, por outro lado, aponta para uma ampliag¢do de recursos para o
pagamento de juros e amortizacdo de dividas (AMARAL, 2017), de modo a inviabilizar
o alcance da meta estabelecida no PNE.

No tocante ao Chile, no ano de 1980, através do Decreto Lei n° 3. 476 (CHILE,
1980), aprofundou-se o financiamento por demanda, iniciado no ano de 1951, que repassa

recursos as escolas publicas — cuja gestdo foi transferida para as municipalidades — e para

%3 Para Abicalil et al. (2015), a cooperagdo supde o entendimento e a articulagio entre os entes federados,
e a colaboragdo exige a harmonia entre tais entes, estabelecendo novas arenas de participacao social.
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as escolas particulares subvencionadas**, considerando a relagdo de namero de alunos
(DIAZ, 2006). O referido financiamento objetivou incrementar a competitividade ¢ a
liberdade: competitividade, uma vez que as escolas buscariam ter maiores e melhores
resultados para assim poderem ter um niimero maior de estudantes para o recebimento
dos recursos; e liberdade, ja que os familiares poderiam escolher em qual escola — publica
ou subvencionada — matriculariam seus filhos (MIZALA; ROMAGUERRA; OSTOIC,
2005).

Ainda no ano de 1980, o governo central chileno repassou um total de 362 escolas
para a gestdo das municipalidades, revelando a radicalidade da descentralizacdo da
educagdo no pais, de modo que, no ano de 1987, o Mineduc j& ndo era responsavel pela
gestdo de nenhuma escola chilena (ESPINOZA; GONZALEZ, 1993; ARAUJO, 20006).
Importante ressaltarmos que o fato de o Mineduc ndo se responsabilizar mais pela gestdo
das escolas ndo significa, necessariamente, que estas tenham sido transferidas as
municipalidades. A partir da segunda metade da década de 1980, houve um crescimento
acentuado no numero de matriculas nas escolas privadas subvencionadas, contribuindo
para o fortalecimento e crescimento do setor no pais (ARAUJO, 2006).

O valor da subvencao, fixado por meio do Decreto Lei 3.476, de agosto de 1980,
era calculado levando-se em conta a frequéncia média dos estudantes, com um fator em
Unidades Tributarias Mensais (UTM), reajustado segundo a variagio do Indice de Pregos
ao Consumidor (IPC). Usada no Chile para fins fiscais, a UTM foi criada em 1974 por
meio do artigo 8° do Decreto-Lei 830. Inicialmente, era utilizada como medida fiscal para
o pagamento de multas e escalas, usada pela Receita (SII). Posteriormente, no ano de
1987, foi instituida a Lei 16.681 que substituiu a UTM pela Unidad de Subvencion
Educativa (USE), a qual previa uma alteragdo no repasse dos recursos para a subvencao,
considerando as especificidades das unidades escolares, fossem elas publicas ou privadas
subvencionadas. A USE ¢ uma unidade de medida que estabelece o valor mensal de
subvengdo repassado mensalmente pelo governo central as escolas publicas ou privadas
subvencionadas. Tal unidade ¢ definida no més de dezembro de cada ano, para vigéncia

no ano posterior.

4 A subvencao era calculada considerando-se a frequéncia média dos alunos, em Unidades Tributarias
Mensais (UTM) com reajustes de acordo com a variagdo do Indice de Precos ao Consumidor (IPC). Essa
loégica ndo seria apenas para as escolas subvencionadas, mas também para as escolas transferidas para as
municipalidades pelo Mineduc (ARAUJO, 2006).
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Até o ano 2000, o pais aplicava um unico valor USE (per capita) para todos os
estudantes; porém, no ano de 2001, a Lei n°® 19.715, de 25 de janeiro, alterou a forma de
calculo da USE, passando a ser o produto do valor estabelecido para o ano multiplicado
por uma ponderacao associada aos diferentes niveis e modalidades de ensino, para escolas
sem JEC (CHILE, 2001). Essa logica de subveng¢do produziu um sistema tripartido, no
qual ha as escolas municipais (publicas), as escolas particulares subvencionadas e a
escolas privadas pagas, tendo acarretado um grande crescimento do setor privado na
oferta da educagdo, crescimento esse financiado pelo setor publico através das
subvengoes (BOGLIACCINI; FILGUEIRA, 2011).

Na década de 1990, com a retomada democritica no pais, houve uma
flexibilizacdo das possibilidades de financiamento da educagdo, através do financiamento
compartilhado, que permite a cobranga de uma mensalidade® aos familiares dos
estudantes. Destacamos que, anteriormente & mudanca, as escolas enfrentaram vérias
restricdes legais para a cobranga das mensalidades, o que desestimulou a sua cobranca
(ARAUJO, 2006). Salientamos também que, nas décadas de 1980 e 1990, a
obrigatoriedade de matriculas esteve associada a educacion basica, que era composta por
oito anos de escolaridade, de modo a atender sujeitos dos 6 aos 13 anos. Convém ressaltar
que a expressao educacion bdsica, no caso chileno, ndo se refere a um nivel da educacao,
com suas etapas e modalidades, como ocorre no Brasil. O termo refere-se a um nivel da
organiza¢do da educagdo no pais (CHILE, 2009).

E interessante observar que, mesmo numa perspectiva neoliberal, sob a égide da
diminui¢do do Estado e do fortalecimento da competitividade, no Chile as escolas
privadas gozam de crescimento a partir de financiamento publico, ou seja, dos recursos
do Estado para o financiamento da educa¢do. Podemos considerar que esse processo
fortalece o decurso de privatizacdo exdgena que, segundo Ball e Youdell (2008), facilita
que o setor privado possa expandir suas atividades sobre o setor educacional, seja através
de politicas de liberalizacdo e/ou através de incentivos fiscais — repasse de recursos — para
os setores privados. Destacamos o papel do Chile como campo de experimento das
politicas neoliberais na América Latina, colocadas em curso, especialmente no campo
econdmico.

Além das subvengdes transferidas pelo Estado, existem mais trés outras fontes de

recursos para suas escolas. Primeiramente, recursos do Ministério do Interior através do

% Tal cobranga acarreta um desconto na subvengdo estatal, que vai variar de acordo com o valor cobrado.
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Fundo Nacional de Desenvolvimento Regional (FNDR), cuja finalidade ¢ o
financiamento de ag¢des no ambito da infraestrutura econdomica e social das regides do
pais, objetivando um desenvolvimento regional equitativo (ARAUJO, 2006;
FERNANDEZ, 2009). Em segundo lugar, recursos das receitas das municipalidades, que
sao transferidos as mantenedoras das instituigdes escolares. E, finalmente, recursos da
Lei de Doagdes com Fins Educacionais, que objetivam obter recursos privados para o
desenvolvimento da qualidade da educagdo, por meio de doagdes que se desdobram em
beneficios tributarios para o doador.

O FNDR foi criado através do Decreto Lei n° 575 no ano de 1974, objetivando
contribuir para o processo de regionalizacao do pais através de investimento publico para
as decisoes regionais (CHILE, 1974). Posteriormente, a Constitucion Politica de la
Republica de Chile retomou o referido fundo, com o qual se contemplaria uma propor¢ao
de recursos publicos para o desenvolvimento das regides do pais (CHILE, 1980).
Ulteriormente, a Lei n° 19.175, de 8 de agosto de 2005, definiu o fundo como um
programa de recursos publicos para o financiamento do desenvolvimento social, cultural
e econdmico dessas regides (CHILE, 2005). E importante destacarmos que o montante
total do fundo nao ¢ exclusivo para as politicas educacionais, entretanto prevé que 5%
dos seus recursos sejam gastos com agdes de melhoramento da educagdo e da saude nas
respectivas regides (CHILE, 2005). Essas agdes estdo vinculadas a melhorias nas
instalacdes fisicas das unidades escolares e/ou constru¢ao de novos prédios.

Além dos recursos do governo central destinados as escolas, as municipalidades
também transferem parte do montante recolhido através de seus impostos*® para a
educacdo. Um documento editado pelo Ministério da Fazenda do Chile (MARCEL;
TOKMAN, 2005, p. 25) aponta que “fales transferencias pueden indicar a la vez la
prioridad que tiene la educacion en la comunidad, lo cudl lleva a que los gobiernos
municipales destinen ingresos propios a los establecimientos, reflejando la importancia
que tiene esta drea para sus habitantes” . Entretanto, consideramos que tal necessidade é
resultante do processo de descentralizagdo do sistema educacional chileno, o qual
responsabilizou as municipalidades pela gestdo das instituicdes escolares e contribuiu

para o fortalecimento do setor privado, através das escolas subvencionadas.

6 Impostos municipais de maior importincia em relagdo a sua arrecadagdo: Imposto Territorial, cobrado
aos proprietarios de imoveis; Imposto por Permissdo de Circulagdo, sobre os veiculos automotores;
Contribui¢des de Licengas Municipais, sobre estabelecimentos comerciais e de servigos; e Licengas, para
a fabricacdo e comercializacdo de bebidas (VALENZUELA, 1997).
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Em meados de 1993, ¢ introduzida uma nova fonte de financiamento da educacao,
as Doacdes com Fins Educacionais, as quais podem ser feitas aos estabelecimentos
publicos das municipalidades e as escolas particulares subvencionadas. A Lei n° 19.247,
de 7 de julho de 1993, estabeleceu que as empresas doadoras podem obter desconto para
o pagamento de impostos, equivalente a 50% de sua doagdo ou, ainda, como crédito
tributario, que pode ser considerado como gasto da empresa (CHILE, 1993).

As estratégias de financiamento da educacdo no Chile perpetuaram-se ao longo
da década de 1990 e dos anos 2000. Uma importante luta do movimento estudantil,
denominada La Revolucion Pinguina, ocorreu no ano de 2006, reivindicando alteragdes
na Ley Organica Constitucional de Enserianza de 1990, o fim da municipalizacdo do
ensino, a reformulac¢do do programa de ampliacdo da jordana escolar — Jornada Escolar
Complete (JEC) — e alteragdes no passe estudantil.

Buscando ampliar as possibilidades de reducao das desigualdades educacionais e
ir ao encontro de reivindicagoes do movimento estudantil, no ano de 2008, foi introduzida

a Subvencion Escolar Preferencial (SEP), que objetivou o:

“(...) mejoramiento de la calidad de la educacion de los establecimientos
educacionales subvencionados, que se impetrara por los alumnos prioritarios
que estén cursando primer o segundo nivel de transicion de la educacion
parvularia y educacion general basica” (CHILE, 2008, Art. 1°).

A expressao “alumnos priotitarios” ¢ clarificada no artigo 2°, que esclarece “se
entendera por prioritarios a los alumnos para quienes la situacion socioeconomica de
sus hogares dificulte sus posibilidades de enfrentar el proceso educativo” (CHILE, 2008,
Art. 2°).

Assim, os estabelecimentos de ensino que atendem alunos nessa situagao recebem
um subsidio adicional para cada aluno prioritario superior a 50% do subsidio geral dos
primeiros niveis do basico de, modo a buscar coibir possiveis problemas associados a
escolarizagdo destes estudantes (RACZYNSKI; MUNOZ; WEINSTEIN; PASCUAL,
2013). A criacdo deste subsidio preferencial constitui uma mudan¢a muito importante no
sentido de fortalecer a equidade do sistema escolar, direcionando mais recursos do Estado
para as escolas frequentadas por alunos de familias vulneraveis. De acordo com Arellano
(2012), essa nova subvencdo pode gerar mudangas importantes tanto em termos de
equidade quanto de qualidade educacional (ARELLANO, 2012). E ainda, possibilita
corrigir um sistema de financiamento que, até entdo, desconsiderava as desiguais

condi¢des socioecondmicas e educativas das familias dos estudantes, por meio do repasse
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de mais recursos as escolas para que estas possam colocar em pratica estratégias de
promocao de melhor desempenho da aprendizagem alcangada por parte dos alunos
vulneraveis (VALENZUELA; VILLARROEL; VILLALOBOS, 2013)

Além do avango associado a implementacdo das SEP, e as crescentes criticas ao
sistema educacional excludente, materializado na privatizagdo da educacdo
(VALENZUELA et al, 2008; BELLEI, 2015) o governo Bachelet sancionou Lei n°
20.845, de 29 de maio de 2015, conhecida como Ley de Inclusién?’, que objetivou, dentre
outros elementos, regular a admissao de estudantes e proibir o lucro nos estabelecimentos
educacionais que recebem recursos financeiros do Estado (CHILE, 2015). Para Bellei
(2016), a referida lei apresenta quatro mudancas: tornar gratuitas todas as escolas
financiadas pelo Estado, de modo a proibir a cobranca de mensalidades para os familiares;
ndo financiar escolas privadas com fins de lucro; proibir as praticas discriminatdrias de
selecdo de estudantes; e criar um novo sistema de administracdo da educagdo publica.

Em relagdo ao Uruguai, as fontes de financiamento da educacgao sdo: recursos de
impostos (URUGUALI, 1991); tributos (URUGUAI, 1991); endividamento externo; e
Doagdes. A constitui¢do do pais, diferentemente da brasileira, ndo especifica o percentual
de recursos que serdo destinados a educagdo. Entretanto, determina, no artigo 214, que o
Orcamento Geral do Estado devera ser definido para o periodo de um mandato
presidencial (cinco anos).

Do mesmo modo, a Lei Geral da Educagao (URUGUALI, 2008) ndo estabelece o
percentual de recursos destinados a educagdo, entretanto estabelece que “El Estado
proveerd los recursos necesarios para asegurar el derecho a la educacion y el
cumplimiento de lo establecido en la presente ley” (URUGUALI, 2008, Art. 19). Ainda
que a legislacdo ndo determine o percentual de recursos para a area, as fontes sdo
estabelecidas por meio de regulamentos.

A ANEP e a Universidad de la Republica (UdelaR) entes autonomos, sao
responsaveis por projetar os seus respectivos recursos, em consonancia com o que esta

disposto no artigo 220 da Constitui¢ao do pais.

El Poder Judicial, el Tribunal de lo Contencioso Administrativo, la Corte
Electoral, el Tribunal de Cuentas, los Entes Autébnomos y los Servicios
Descentralizados, con excepcion de los comprendidos en el articulo siguiente,
proyectaran sus respectivos presupuestos y los presentaran al Poder Ejecutivo,
incorporandolos éste al proyecto de presupuesto. El Poder Ejecutivo podra

7 Considerada como uma “reforma para des-mercantilizar la educacién” (BELLEIL 2016, p. 237), a
referida lei encontrou entraves para a sua aprovagdo no congresso e, posteriormente, para a sua
implementagdo. No ano de 2019, a Ministra da Educagio do governo Pifiera sinalizou a intengao de enviar
a camara uma proposta de reforma a Ley de Inclusion, conforme vinculado nas midias.
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modificar los proyectos originarios y sometera éstos y las modificaciones al
Poder Legislativo. (URUGUAL 1967, Art. 220)

A elaboracgdo, aprovacdo e alocacdo de recursos para a educagdo ¢ estabelecida
através da Ley de Presupuesto. A referida lei é elaborada e aprovada nos seis primeiros
meses do mandato do governo central, de modo a incluir os créditos or¢amentarios
autorizados para cada institui¢do (remuneracao, custos operacionais e investimentos) € 0s
artigos que estabelecem o aumento ou reducdo marginal em relacdo a situacdo
or¢amentdria anterior (MORATO, 2017; CASTRO et al., 2019).

Ap0s a referida projecdo, cada ente autobnomo submete sua solicitagdo ao poder
executivo, através do Ministerio de Educacion (MEC), que pode fazer modifica¢des nas
projecdes. O MEC tem a responsabilidade de enviar ao Poder Legislativo o projeto
originario, elaborado por cada ente autonomo (ANEP e UdelaR), e o projeto com as
modificacdes feitas pelo proprio ministério. O Poder Legislativo tem autonomia para
acatar e aprovar as propostas preparadas por cada ente autdonomo, pelo MEC ou até
mesmo formular novas propostas.

A projecdo e a aprovagdo dos recursos nacionais advindos de impostos para a
educagdo levam em conta os gastos correntes das despesas e dos investimentos atuais, as
classificagdes e salarios oficiais e as regras para a execucao e interpretagdo do orcamento.
A projecao dos recursos deve considerar o que foi estabelecido na Ley de Presupuesto
anterior e as proje¢des de incrementos a partir dessa base, de modo a apontar qual o
destino dos recursos (CASTRO et al., 2019).

Apds aprovada a Ley de Presupuesto, os recursos sdo enviados aos entes
autonomos, ANEP e UdelaR, que contardo com a quantia determinada pela lei para os
proximos cinco anos. No caso da educacao basica, a ANEP distribui os recursos de acordo
com o estabelecido na referida lei para cada conselho (CEIP, CES e UTU), a fim de que
sejam empregados na educagdo publica do pais.

No que diz respeito aos tributos, 0 MEC recebe uma porcentagem dos valores
obtidos através da venda de bilhetes de loteria (URUGUALI 1951, 1964, 1984). A Ley de
Presupuesto de 1990 estabeleceu que 5% da receita liquida obtida através da exploragao
de todo tipo de jogos de sorte, rifas, apostas ou similares seja convertida ao MEC para o
desenvolvimento das ciéncias, das letras, das artes, da cultura e da educacao (URUGUALI,
1990, Art. 337).

Ha, ainda, a autorizagdo para o endividamento externo para a realizagdo de

determinadas agdes de ensino. A propria Ley de Presupuesto Nacional de Recursos y
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Gastos (URUGUAL, 1986), nos artigos 607 e 612, autoriza o pais a contrair divida com
os Estados Unidos da América para a aquisicdo de materiais e para a contratagdo de
equipes para os projetos e acdes especificas. De tal modo, podemos observar que o
financiamento de agdes, via empréstimos, € uma pratica ja presente no pais, a qual,
inclusive, é responsavel por parte do financiamento das Escuelas de Tiempo Completo®®.

Quanto ao financiamento da educa¢do no Uruguai, podemos observar dois
elementos. O primeiro deles esta relacionado ao fato de as fontes de recursos nao terem
sido alteradas ao longo da década de 1990 e dos anos 2000 (at¢ o ano de 2015),
diferentemente do que ocorreu no Brasil e no Chile. O segundo estd relacionado a
relevancia do estabelecimento de processos — a cada cinco anos — de discussdes entre
distintas institui¢des, como o MEC, a ANEP e o Poder Legislativo, para a defini¢do do
montante a ser destinado as politicas da area. Em relacdo a este ultimo elemento, ha que
se considerar a limitada possibilidade de ampliagdo dos recursos, uma vez que tais
discussdes ocorrem com base nos recursos designados no planejamento anterior
(CASTRO et al., 2019).

Ao analisarmos comparativamente as politicas de financiamento da educagdo de
cada pais, tendo como base as reformas educacionais ocorridas na década de 1990,
podemos observar que cada um deles percorreu distintos caminhos em relagdo ao
receituario neoliberal. Assim, compreendemos que, ainda que sob as orientacdes do
receituario neoliberal, essas reformas serdo reconfiguradas em cada pais, considerando
seus processos historicos e suas politicas (CARNOY, 2003), sem que deixem de estar
alinhadas com as determinag¢des da diminui¢do do Estado.

Entretanto, devemos compreender as diferencas nessas influéncias em relacao ao
financiamento. Nesse aspecto, podemos observar que o Brasil e o Uruguai ndo
aprofundaram o processo de privatizagdo da educacdo, através do financiamento de
instituicdes privadas, como ocorreu no Chile. Em relagdo a experiéncia brasileira,
observamos que, majoritariamente, o recurso publico ¢ encaminhado a educagao publica.
Entretanto, o Fundeb ampliou a possibilidade de repasse de recursos publicos para
institui¢des privadas para o atendimento a criangas na educacgao infantil e estudantes da
educacido especial (FARENZENA et al., 2018).

A experiéncia brasileira talvez ndo tenha vivenciado a radicalidade da

privatizagdo verificada no Chile, a exemplo das escolas subvencionadas, entretanto a

“8 Tal aspecto serd aprofundado nos Capitulos 4 ¢ 5..
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légica do mercado adentra por outras vias, como a implementagdo de politicas
focalizadas, a ampliagdo do numero de matriculas, sem com isso ampliar
significativamente os recursos financeiros. De modo que, no pais, a privatizagdo ocorre
no conteudo da proposta, através da influéncia mercantil nos processos de organizagado e
gestao da educacdo, bem como dos processos pedagdgicos (PERONI; CAETANO, 2012).

No caso do Chile, podemos observar a radicalizagdo da privatizag¢do, ocorrida
através da consolidacdo do setor privado de educagdo, que foi fortalecido e financiado
com recursos publicos. Importante destacarmos que o discurso reformista de diminuicao
do Estado e da necessidade de redugdo dos seus gastos foi utilizado para fortalecer o setor
privado com recursos publicos. Além disso, a estratégia de financiamento por demanda
amplia a concorréncia entre as instituigdes escolares, uma vez que estas passam a se
utilizar de estratégias com comprovada eficdcia, buscando atender ao ideal de qualidade
expresso pelos indices educacionais; desse modo, uma escola com baixos indices nao
seria escolhida pelos familiares, o que diminuiria a sua demanda e, por conseguinte, o seu
financiamento.

No caso do Uruguai, ndo ha a possibilidade de transferéncia de recursos ptblicos
para as escolas privadas, o que, de inicio, pode ser compreendido como o ndo
fortalecimento — através do financiamento — de institui¢des pagas. Essa caracteristica
poderia nos levar a entender um menor alinhamento das politicas do pais com a légica
neoliberal que potencializa o privado em detrimento do publico. Entretanto, o Uruguai
ndo estd, de todo modo, desalinhado ao modus operandi do neoliberalismo, uma vez que
hé a possiblidade de se financiar politicas educacionais a partir de empréstimos realizados
juntos a institui¢des financeiras internacionais. Conforme ja destacamos, o financiamento
de politicas ¢ uma das estratégias de organismos internacionais implementarem suas
politicas e perspectivas de educagdo em paises em desenvolvimento.

Outro elemento importante em relagdo ao financiamento da educagdo ¢ o fato de
ndo existirem normatizagdes que estabelecam um percentual de aplicagdo de recursos
com a educagdo. De tal modo, podemos compreender, a partir das analises de Souza
(2017) sobre a questao, que fica evidente a destinacdo de recursos, no que diz respeito ao
percentual, estar sempre condicionada ao projeto de educacdo estabelecido por cada
governo. Desse modo, os valores podem variar de acordo com cada governo, como
também em consonancia com as flutua¢des econdmicas vivenciadas pelo pais.

Compreendemos que as estratégias e experiéncias vivenciadas pelos referidos

paises, resguardadas as suas especificidades, reforgam a compreensdo de que as reformas
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sdo marcadas: 1. pelo aprofundamento da condi¢do de capitalistas dependentes, por parte
dos paises latino-americanos (LEHER, 2003); 2. pelo modelo gerencialista, sustentado
pelas premissas do livre mercado (MEDEIROS; RODRIGUES, 2014); e 3. pela légica
do Estado minimo para as politicas sociais e Estado maximo para o capital (PERONI,
2013).

Ao longo da década de 1990 e do inicio dos anos 2000, observamos, no Brasil e
no Chile, movimentos que objetivavam ampliar as fontes de recursos para a educacao, o
que ndo necessariamente se caracterizou no atendimento a real necessidade,
considerando-se o aumento no nimero de matriculas em decorréncia da ampliacdo da
escolaridade obrigatoria nos dois paises. Consideramos que as estratégias colocadas em
pratica nesse periodo, como o Fundef e Fundeb, no caso brasileiro, e 0 FNDR, as receitas
das municipalidades e a Lei de Doagdes, no caso do Chile, ndo expressam um efetivo
esforco para a ampliagdo de recursos, mas que tais estratégias estdo alinhadas as
possiblidades (e demandas) economicas de cada pais, de modo a fortalecerem as
desigualdades educacionais; ainda, no caso do Chile, ha a competitividade pelo aumento
do numero de matriculas, o qual resultaria em maior recurso financeiro. Tais estratégias
vieram ao encontro dos esfor¢os apontados por Carnoy (1999) para a amplia¢ao do acesso
a educagdo e, a0 mesmo tempo, a necessaria reducdo dos gastos sociais por parte do
Estado.

Destacamos que tais politicas se alinham ao Estado Débil, o qual se vé como
elemento de fortalecimento do perverso interesse privado, contribuindo para o
enfraquecimento das instituicdes publicas (FANFANI, 2011). Assim, a logica neoliberal
perpetuou-se para além das demarcagdes temporais da década de 1990, desdobrando-se
nas politicas implementadas na atualidade (LEHER, 2016).

No caso do Uruguai, ndo houve amplia¢ao das fontes de recursos, mantendo-se a
logica “estadista, centralizada e de financiamento publico” (FARENZENA et al., 2018,
p. 609). O que podemos observar ¢ o aumento no percentual dos recursos, em especial
nos governos do partido Frente Amplio, que elevou o percentual do PIB para a educagio
publica.

Conforme evidenciado, na segunda década dos anos 2000, o Brasil e o Chile
vivenciaram movimentos que poderiam contribuir com o fortalecimento da educagao
publica dos paises, através de seu financiamento, ainda que dentro do contexto da
sociedade capitalista. Resumidamente, podemos destacar que, no caso brasileiro, o Plano

Nacional de Educagdo (PNE 2014-2024) estabeleceu a ampliacdo do investimento



122

publico na educagdo publica, tendo por base o aumento do percentual minimo de
investimento do Produto Interno Bruto (PIB) na area (BRASIL, 2014). No caso chileno,
citamos a Ley de Inclusion (CHILE, 2015), aprovada a partir da reivindicacdo de
movimentos populares que, entre diversas questdes, estabeleceu o fim do lucro nos
estabelecimentos escolares subvencionados pelo Estado. Entretanto, os mesmos paises
retomaram um aprofundamento®® das reformas neoliberais através de governos que
impediram, no caso brasileiro, e questionaram, no caso chileno, as pequenas (e
necessarias) conquistas acerca do aumento de recursos financeiros para a educacao.

Ao analisarmos comparativamente o investimento em educagdo, tendo como
referéncia o percentual do PIB de cada pais, podemos observar um crescimento a partir
da década de 1990. Para Trojan (2010), tal fendmeno pode estar relacionado aos acordos
internacionais firmados pelos paises, em especial o Marco de A¢do da Educagdo para
Todos, da Unesco.

O Griafico 1 apresenta o gasto governamental em educacdo como percentual do
PIB dos paises analisados neste estudo. A série historica considera o periodo 1995-2015,
permitindo uma analise grafica a cada cinco anos. O periodo em questdo, bem como a
selecdo dos anos analisados, deve-se a disponibilidade de dados publicados nas bases de
dados do Banco Mundial (World DataBank) e da Comissdo Econdmica para a América
Latina e Caribe (CEPALstat).

Em relagdo ao Brasil, podemos observar uma queda de 0,7 ponto percentual (p.p.)
entre 1995 (4,6%) e 2000 (3,9%). Porém, apds esse ano, notamos um crescimento
significativo de 2,3 p.p., alcangando 6,2% do PIB em 2015. No caso do Chile, percebemos
um aumento persistente durante toda a série historica, excetuando-se o periodo 2000—
2005 (queda de 0,5 p.p.). No periodo em questdo, o gasto publico com educacao no PIB
quase duplica, passando de 2,6% (1995) para 4,9% (2015). Por fim, o caso uruguaio, de
modo similar ao chileno, apresenta crescimento durante todo o periodo analisado, exceto
no periodo 1995-2000 (queda marginal de apenas 0,1 p.p.). Assim como no caso do
Chile, o patamar da participagdo do gasto publico uruguaio com educagdo como
percentual do PIB supera os 4,0% a partir de 2010, alcangando, respectivamente, 4,4%

em 2010 e 4,8% em 2015.

4 Tratamos do aprofundamento por considerarmos que as orientagdes neoliberais ndo foram de todo
abandonadas nos governos democraticos populares vivenciados no Brasil e no Chile.
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Grifico 1 — Gastos governamentais com educagdo (% do PIB), 1995-2015
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Fonte: Elaborado com base em World DataBank e CEPALstat.
* Dado referente ao ano de 2016.

Portanto, com base no Grafico 1, ¢ possivel percebermos que, no periodo em
questdo, embora a educacdo do Brasil partisse de um patamar mais alto de participacao
do gasto publico em 1995, ela teve um menor crescimento do que nos casos chileno e
uruguaio. Além disso, para os trés casos, identificamos um aumento expressivo na virada
da década de 2010 com o Brasil, o Chile e o Uruguai, com aumentos de 1,2 p.p., 0.9 p.p.
e 1,6 p.p., respectivamente. O Grafico 2, por sua vez, possibilita que observemos a
participacdo dessas despesas no gasto publico total, tendo como base a mesma série

historica.
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Grifico 2 — Gastos governamentais com educagio (% do gasto publico total), 1995-2015
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Fonte: Elaborado com base em World DataBank e CEPALstat.

No Brasil, notamos a manutengdo do percentual do gasto publico entre os anos de
1995 a 2005 (11,5%, em média), ainda que nesse periodo tenha ocorrido uma ampliagdo
do atendimento no ensino fundamental, especialmente em decorréncia da criagdo do
Fundef.

O Chile foi o pais que apresentou menor crescimento percentual em relagdo aos
gastos publicos com a educag¢o na série historica analisada. Entretanto, cabe destacar que
o0 pais j4 mantinha indices maiores em relacdo aos demais analisados (Brasil e Uruguai).
Devemos salientar ainda que o gasto publico em educac¢dao no Chile ¢ utilizado para
financiar e manter escolas privadas subvencionadas, ou seja, o recurso publico também
estd a servigo do crescimento do setor privado. Dessa maneira, ¢ fundamental entender a
natureza do gasto publico para educagdo, uma vez que os dados podem sugerir uma
narrativa diferente. No periodo em questao (1995-2015), percebemos que a participagdo
quase duplica, aproximando-se de 20% (19,6%).

Em relacdo aos paises analisados, o Uruguai ¢ o que, de acordo com os dados,
obteve maior crescimento percentual em relacdo ao gasto publico em educacdo, passando
de 8,3% (2000) para 19,6% (2015), o que aponta para uma ampliagdo em 135,5% do valor
observado.

Diante dos dados apresentados e analisados, podemos identificar as influéncias de
documentos de organismos internacionais para a amplia¢ao da escolaridade obrigatoria e

sua regulamentagdo. Em relacdo a organizacdo da educacdo, observamos a sua estreita
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relagdo com a estrutura de Estado em cada pais; entretanto, podemos verificar a
emergéncia de processos de descentralizacdo em consonancia com as orientagdes
internacionais. No que diz respeito as questdes relacionadas as fontes de financiamento,
constatamos a sua limita¢do associada as flutuacdes econdmicas e as disputas — internas

e externas — para a garantia de recursos para a educacao.
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CAPITULO 4. POLITICAS DE AMPLIACAO DA JORNADA
ESCOLAR NO BRASIL, NO CHILE E NO URUGUAI

Este capitulo objetiva apresentar e analisar as politicas de tempo integral
implementadas no Brasil, no Chile e no Uruguai, que foram levadas a cabo pelo governo
central de cada um dos paises no periodo de 1990 a 2015. De modo a cumprir com o
objetivo aqui proposto, optamos por utilizar a estratégia de descrigao das politicas a partir
de quatro elementos, quais sejam: 1. regulamenta¢io do tempo ampliado, de modo a
apresentar a sua defini¢do e caracterizacdo no ambito das politicas; 2. fonte(s) de
financiamento, apresentando quais as fontes de recursos para levar a cabo as politicas;
3. operacionalizacio, objetivando apresentar como as politicas foram executadas; e 4.
grupos atendidos, de modo a identificar os sujeitos destinatarios das politicas.

Compreendemos que tais elementos contribuem para a analise comparativa das
politicas do Brasil, do Chile e do Uruguai. O primeiro elemento, “tempo ampliado”,
possibilita identificar as aproximagdes e os distanciamentos entre as politicas analisadas
referentes ao quantitativo de horas associado ao tempo. Os demais elementos contribuem
para a efetivacdo da andlise comparativa a partir dos niveis constantes no Cubo de Bray
e Thomas (1995), uma vez que os elementos “fontes de financiamento” e
“operacionalizagdo” contribuem para a analise do nivel “finangas educacionais” do
referido cubo, e o elemento “grupos atendidos” possibilita a investigacdo do nivel "outros

grupos", por abordar a populagdo beneficiada por tais politicas de educagao.

4.1. BRASIL: Programa Minha Gente (PMG), Programa Nacional de Atencio a
Crianca e ao Adolescente (Pronaica) e Programa Mais Educaciao (PME)

Documentos normativos associados ao Programa Minha Gente (BRASIL, 1991,
1991a, 1992, 1992a; 1992b; 1992c), ao Programa Nacional de Aten¢do a Crianca e ao
Adolescente (BRASIL, 1993) e ao Programa Mais Educa¢do (BRASIL, 2007) e estudos
sobre as politicas de tempo integral no Brasil (KRAMER, 1991; FERRETI, 1992; PENA,
2015, 2017; COSTA, 2019) possibilitaram identificar que o governo federal brasileiro
colocou em curso, ja no inicio da década de 1990, politicas que, entre outros objetivos,

pretendiam ampliar a jornada escolar dos estudantes na perspectiva do tempo integral. A
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analise desses documentos e da bibliografia propiciou a elaboragdo da Figura 6, que
possibilita identificar que essas politicas ndo foram perenes e, desde o inicio da referida

década, o pais vivenciou momentos de efetivagdo ou de auséncia de tais politicas.

Figura 6 — Mo(vi)mentos das politicas de tempo integral no Brasil (1990 —2015)

I ‘ ‘ |

1991 1993 1994 2007

Legenda:
....... Programa Minha Gente

m—  PRONAICA
— . — Programa Mais Educacdo

Fonte: Elaboragao do autor com base em Brasil (1991, 1991a, 1992, 1992a; 1992b; 1992c,

Os mo(vi)mentos das politicas de tempo integral no Pais, representados na Figura
6, corroboram com a afirmacdo de Dourado (2007) de que as politicas brasileiras sdo
marcadas pela auséncia de planejamento e pela descontinuidade.

Considerando a especificidade brasileira, no que diz respeito a implementacao de
trés politicas no periodo de 1990 a 2015, identificamos a necessidade de que elas sejam
apresentadas em separado, de modo a possibilitar o reconhecimento de cada uma delas e

de suas especificidades.

4.1.1. Programa Minha Gente (PMG)

O Programa Minha Gente foi criado pelo Decreto de 14 de maio de 1991, com a
finalidade de “desenvolver agdes integradas de educagdo, saude, assisténcia e promocao
social, relativas a crianca e ao adolescente” (BRASIL, 1991, Art. 1). Para o alcance desse
objetivo, o referido decreto determinava a constru¢do de equipamentos publicos para
oferta de servicos educacionais presentes no programa. Esses espacos foram,
posteriormente, denominados como Centros Integrados de Atencao a Crianga (CIACs),
por meio do Decreto n° 631, de 26 de maio de 1992 (BRASIL, 1992c).

Afora o decreto que o criou, 0 PMG foi regulamentado por mais cinco decretos
(BRASIL, 1991a, 1992, 1992a, 1992b, 1992c¢), editados nos anos de 1991 ¢ 1992, os

quais alteraram o escopo de organizacao do projeto e seu processo de gestdo. Além desses
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decretos, foi organizado e publicado, pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (Inep), um documento intitulado “Projeto Minha Gente:
informagdes basicas sobre o projeto” (BRASIL, 1992d), que apresentava o programa, os
seus objetivos, as suas estratégias de operacionalizacdo e o detalhamento das atividades
a serem ofertadas nos CIACs.

O PMG foi langado no periodo pos-retomada do processo democratico e de
eleicdes diretas para a presidéncia da republica, marcado por diversos desafios e disputas.
Além da consecugdo de agdes para um pais de redemocratizacdo recente, o candidato
eleito teria que lidar com um quadro econdmico bastante desfavoravel no Pais e no
mundo, resultante das crises da década de 1980, denominada como década perdida. A
eleicdo do projeto liberal de Collor ja dava mostras dos caminhos que o Pais iria trilhar,
de modo a seguir as orientagdes das experiéncias neoliberais vivenciadas em paises do
hemisfério norte e da América Latina.

A candidatura e eleicdo de Collor também pode ser considerada como uma
representacdo daquilo que Singer (1999) chamou de “direita populista”, uma vez que ¢é
marcada pela proposi¢do de transformagdes sociais, desde que ndo representem riscos
para a elite. Fato ¢ que o governo eleito, logo no seu primeiro ano de mandato, passou a
sofrer crises que tencionavam a sua estabilidade. De um lado, a necessidade de medidas
econdmicas, sempre com o viés neoliberal, que viessem de encontro a crise e, de outro, a
necessidade de enfrentamento das desigualdades sociais.

Para atender as demandas econdmicas, o governo langou o Plano Brasil Novo, que
foi popularmente chamado de Plano Collor e que representava o alinhamento entre um
projeto politico autocratico e as demandas neoliberais apontadas pelo FMI, marcadas pela
abertura economica e pela(s) reforma(s) do Estado (ANTUNES, 2005). Apesar de sua
forte adesdo por parte da midia e da boa avaliagdo inicial da populacido, o referido plano
foi perdendo adeptos, o que se verteu em altos indices de reprovagdo do governo, em
razdo da retracdo do Produto Interno Bruto (PIB), da hiperinflagdo e de uma possivel
depressao financeira que poderia devastar ainda mais o Pais, do confisco das cadernetas
de poupanca e da ineficiéncia do Plano no enfretamento da crise (LAMOUNIER, 1991;
SALLUM JUNIOR; CASAROES, 2011).

Esse periodo foi marcado por reajustes nas politicas econdomicas € sociais as
necessidades da globalizagado e pela regulagcao do mercado em relacdo as relagdes sociais,
especialmente no que concerne aos direitos dos cidaddos e as politicas sociais

(VELLOSO, 1992; SILVA; MACHADO, 1998). No campo educacional, o governo
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Collor também demonstrava essa relacao entre as orientagdes neoliberais, de cunho mais
ortodoxo, e as acdes relacionadas a perspectiva da “direita populista”. No ambito das
orientacdes neoliberais ortodoxas, podemos destacar o documento “Brasil: um projeto de
reconstrucdo nacional” (BRASIL, 1991b), que apresentava diretrizes que apontavam para
a reducdo do papel do Estado e da logica instrumentalizadora da educagdo como peca-
chave para o desenvolvimento do Pais, em consonancia com os discursos de organismos
internacionais, j4 mencionados e analisados no capitulo 2 deste estudo.

O documento “Brasil: um projeto de reconstru¢do nacional” apresentou a Reforma
do Estado sob a perspectiva da modernizagao da economia, que tinha no setor privado a
sua referéncia (YANAGUITA, 2011). Além disso, o documento advogava que o
compartilhamento de responsabilidades entre o Estado, a sociedade e as empresas traria
beneficios para o Pais, o que resultaria no necessario desenvolvimento econdmico e
educacional do Brasil (FRANCA, 2005).

J& em relagdo a perspectiva da direita populista, com base no estudo de Pena®
(2015), podemos destacar o Programa Nacional de Alfabetiza¢do e Cidadania (PNAC) e
o Projeto Minha Gente, foco deste estudo. Resumidamente, podemos dizer que o PNAC
objetivava reduzir o percentual de analfabetismo no Pais, através da universalizacdo do
ensino fundamental e de acdes articuladas entre os governos federal, estaduais e
municipais e organizagdes ndo governamentais (BRASIL, 1990).

A criacdo do Programa Minha Gente deu-se no contexto das contradi¢des e das
disputas presentes no cenario politico da época. Os CIACs foram chamados pela midia
de os “CIEPs de Collor”, uma vez que Leonel Brizola, seu antigo opositor, se aproximou
do governo federal no intento de realizar, em nivel federal, o projeto de uma escola de
tempo integral, em consonancia com o seu projeto colocado em pratica no estado do Rio
de Janeiro (PENA, 2015).

O desejo de se implementar um projeto tendo por referéncia os CIEPs no Rio de
Janeiro ja& estava presente na campanha presidencial, uma vez que Collor fazia
apreciagdes publicas da experiéncia fluminense e da possibilidade de sua consecucdao em
nivel nacional (PENA, 2015). O tom dado pela imprensa a relacdo entre os CIACs e os
CIEPs de Brizola sinaliza o tensionamento dado pela midia a implementagao do referido

programa. Ainda que a imprensa apresentasse concordancia em relagcdo as politicas

0 Dissertagdo de mestrado apresentada ao Programa de Pos-graduagdo em Educagdo (PPGe) da
Universidade Federal Fluminense (UFF), com o titulo “Os 'CIEPs de Collor: uma analise sobre o projeto
Minha Gente (1991).
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econdmicas de cunho neoliberal, adotadas pelo governo Collor, posicionou-se contra o
projeto apresentado, destacando, inclusive, a desarticulagdo interna do governo federal
na sua elaboracdo (PENA, 2015).

Essa contradicdo e disputa pode ser a justificativa para os reiterados ordenamentos
normativos que alteraram o PMG no curto periodo de sua existéncia. Além disso,
evidencia os tensionamentos associados as politicas educacionais brasileiras,
especialmente no periodo de retomada democratica e de reconfiguracdo do papel do
Estado. Ademais, o PMG foi descontinuado e substituido pelo Pronaica no ano de 1994,
apos o inicio do governo de Itamar Franco, em decorréncia do impeachment do presidente
Fernando Collor.

Em relacdo a regulamentacio do tempo ampliado e sua caracterizagdo no
ambito do PMG, ¢ importante ressaltar a inexisténcia de uma defini¢do nos documentos
que regulamentaram e/ou organizaram o programa, da mesma forma como a Lei 5.692,
que fixava as diretrizes e bases para o ensino de primeiro e segundo graus (BRASIL,
1971), vigente a €poca, ndo fazia mencao a referida expressdo. O Quadro 12 apresenta
documentos associados ao programa e possibilita identificarmos a inexisténcia de uma
defini¢do associada ao Tempo Integral. Apenas o documento “Projeto Minha Gente:
informagdes basicas sobre o projeto” (BRASIL, 1992d) apresentava a propor¢ao temporal
— em percentual — associada as atividades ofertadas nos CIACs, sem especificar o

quantitativo de horas diarias de atendimento aos estudantes.

Quadro 12 — Documentos associados ao PMG e mengdo ao Tempo Integral.

Documento Mencéo ao Tempo Integral

Paragrafo tnico. O PROJETO MINHA GENTE
compreenderd a implantacdo de unidades fisicas, as
quais obrigardo as seguintes atividades:

Decreto de 14 de maio de 1991 (que instituiu | I - pré-escola;
o PMG) II - escola de primeiro grau em tempo integral;
III - puericultura;
IV - convivéncia comunitéria e esportiva;
V - alojamento para menores carentes.

(BRASIL, 1991, Art. 1).
Nao faz mengdo ao tempo integral, de forma direta,
apenas altera o paragrafo unico do Artigo 1°, inserindo
Decreto de 31 de maio de 1991 a creche como atividade a ser ofertada, passando a ter a
seguinte redagdo: “(...) I — creche e pré-escola (...)”
(BRASIL, 1991a, Art. 1°).
Decreto de 7 de fevereiro de 1992 O ensino fundamental ¢ apresentado como uma das
Decreto n® 539, de 26 de maio de 1992 atividades ofertafias no CIACg vinculadas ao PMG, sem

apresentar mencdo ao tempo integral.
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Decreto de 23 de julho de 1992

O decreto trata exclusivamente do quadro distributivo
das fungdes no ambito da gestdo do programa, no nivel
do governo federal.

O ensino fundamental ¢ apresentado como uma das

Decreto n° 631, de 12 de agosto de 1992 atividades ofertadas no CIACs vinculadas ao PMG, sem

apresentar mencdo ao tempo integral.

sobre o projeto, de 1992

Projeto Minha Gente: informagdes basicas

“Educacdo escolar, desenvolvido na escola do CIAC.
compreende os subprogramas educagido Escolar Ensino
Fundamental. Ciclo Inicial ¢ Final, Educacdo de Jovens
e Adultos e Educacgao Especial, abrangendo um total de
cerca de 2.000 alunos em regime de tempo integral.

O programa visa ao atendimento a clientela na seguinte
propor¢do  temporal: 50% em  atividades
curriculares/sala de aula. 25% em atividades
complementares/salas especiais, laboratorios e outras
dependéncias e 25% em atividades de integracao/outros
programas.” (BRASIL, 1992d, s/p)

Fonte: Elaboragdo propria com base em Brasil (1991, 1991a, 1992, 1992a; 1992b; 1992¢, 19924d).

A auséncia da expressdo “tempo integral” em cinco, dos sete documentos que

regulamentaram e/ou organizaram o PMG pode nos revelar que, efetivamente, a referida

ampliacdo da jornada escolar ndo era a prioridade deste programa O estudo de Pena

(2015) revelou que ao contrario do que se planejava, o primeiro CIAC, inaugurado em 18

de outubro de 1991, na Vila Paranod — DF, ndo atendeu aos estudantes em tempo integral.

O jornal O Globo de 18 de outubro daquele ano, data da inauguracdo do CIAC, trouxe

uma reportagem evidenciando que das 750 matriculas a serem atendidas em tempo

integral, apenas 360 estudantes foram atendidos nessa amplia¢do da jornada escolar,

conforme podemos observar na Figura 7.

Figura 7- Jornal O Globo de 18 de outubro de 1991
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O proprio decreto que instituiu o PMG afirmava que a finalidade do programa era
“desenvolver acdes integradas de educagdo, satide, assisténcia e promocdo social,
relativas a crianga e ao adolescente” (BRASIL, 1991, Art. 1°), o que revela o seu foco no
atendimento integral dos sujeitos por meio de agdes articuladas entre diversas areas das
politicas sociais e da sociedade. A perspectiva desse atendimento estd presente em todos
os decretos que regulamentaram o PMG, com excecdo do Decreto de 23 de julho de 1992,
que se limitava a defini¢do das atribuigdes da gestdo do programa, no dmbito da Unido.

Essa logica de atengdo integral, presente nos decretos do PMG (BRASIL, 1991,
1991a, 1992, 1992a, 1992b, 1992c¢) e reiterada pelo documento “Projeto Minha Gente:
informagdes basicas sobre o projeto” (BRASIL, 1992d), evidencia que o referido projeto
ndo se caracteriza como uma politica de tempo integral. Caracteriza-se, sim, como uma
politica que se propunha articulada entre ministérios, politicas e atores sociais, com foco
na atencao integral a crianca e ao adolescente e que tinha a ampliagdo da jornada escolar,
na perspectiva do tempo integral, como uma das a¢des possiveis para a efetivacao dessa
protecdo/aten¢do integral. Entretanto, conforme ja evidenciamos, o tempo integral ndo
tinha uma métrica claramente definida por tais documentos. A caracterizagdo do tempo
integral poderia estar vinculada, na pratica, ao atendimento dos estudantes em dois turnos
— manha e tarde — entretanto os documentos analisados ndo trazem essa defini¢ao e¢ nao
possibilitam confirmar essa hipotese.

b

O documento “Projeto Minha Gente: informagdes basicas...” apresenta a
organizagdo de “programas”, a serem desenvolvidos no dmbito do CIACs, de modo a
“cumprir a finalidade de promover acdes integradas de educagdo, satde, assisténcia
promogao social a crianca e ao adolescente e sua integracdo na sociedade” (BRASIL,
1992d, s/p). Por meio do Quadro 13, podemos observar os programas vinculados ao PMG
e as suas respetivas agdes, bem como identificar a abordagem dada ao tempo integral
como um servic¢o vinculado ao ensino fundamental. O termo “servi¢o” aqui utilizado esta

diretamente relacionado a forma como o tempo integral foi apresentando no documento

acima citado e pode ser comprovado por meio do quadro a seguir
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provisorio.

Conselho Tutelar.

Programa Objetivos Subprogramas Servicos ofertados Publico Atendido
~ SOS Crianga; e Recebimento/encaminhamento de Criangas ©
01 — Protecao ~ . . ~ S A . Adolescentes em

A Promogdo da defesa dos Servigos de  Orientagdo dentincias de violéncia contra crianga e | *. " . .
Especial a . . . . . situagdo de risco social

. . direitos da crianga e do sociofamiliar; adolescente; Pl
Crianga ¢ a adolescente Conselho tutel Abri e Apoio e orientagdo sociofamiliar; ¢ pessoal, suas familias
Familia ’ onserho tutelar e rgo P ¢ ’ e outros membros da

comunidade.

Educagdo para a Saude;
Programa de Assisténcia
Integral a Satide da Mulher e
da Crianga (PAISMO);

Educagdo para a Saude;

Programa de Assisténcia Integral Satde da
Mulher e da Crianga (PAISMC);

Satde Escolar;

Criangas, adolescentes
e maes na faixa etaria
de 16 a 39 anos, assim

Acdes Educativas sistematicas junto as
familias das criangas atendidas no nticleo;

[ )
e  Saude Bucal,; . .
02 — Promogio Protecio d her. da cri :a{lge ]];:scollar; e  Exercicio Fisico para a Saude; caracterizada:
da Saude da rotegao da mulher, da crianca aude bucal, e Acompanhamento Nutricional;
Crianga e do e do adolescente, através do Exercicio Fisico para a . Crescilfnento /Desenvolvimento: Escola
amplo acesso aos servigos de nde; . T
Adolescente ’p . >TVIE Saiide; e Acompanhamento Pré/Peri-Natal;
saude, aqui entendida como Acompanhamento S e Creche
L . L e Imunizagdes; ,
bem-estar biopsicossocial. Nutricional; N . . e Pré-escola
Crescimento e  Cancer ginecologico;
. o
Desenvolvimento * Diabetes; © Pera
Acompanhamento Pré/Peri- *  Saide Mental; : 5
P e (Atuacdo de) Agentes de Saude; Comunidade (maes).
natal, § g
Imunizagdes. e Atendimento ao Adolescente;
e  Sexualidade.
Atendimento a criangas de 0 a e Atendimento diario/integral as criangas no | Creche — crianga até 4
4 anos, essencialmente em bergario € no materna; anos;

— Crech func¢des de guarda, cuidados de . . i iario/i 3 i Pré-escola — crianca de
03 CfDC ce U f}OCSd guarda, cuid Atendimento a 535 criancas . Ater}dlmento Adla.rlo/lntegral as criangas no : ¢
Educagdo Pré- | higiene, alimentacao e de 0 2 6 anos Jardim do Infancia; 4 a 6 anos;

Escolar estimulacdo Psicopedagogica; ’ . Familia das criangas

matriculadas no
Nucleo;
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Atendimento a criangas de 4 a
6 anos, com énfase nas

atividades que lhe
proporcionem
desenvolvimento fisico-

sensorio-motor, intelectual e
afetivo.

Agdes de prevencdo e estimulagdo precoce
para criangas consideradas em risco;
Atendimento a crianga (de outras
instituigdes) em horarios alternados, com
frequéncia minima de 3 dias por semana;
Apoio técnico a iniciativas de atengdo a
crianga da comunidade.

Criangas portadoras de
necessidades especiais;
Criangas de 0 a 6 anos,
de outras institui¢des e
da comunidade;
Dirigentes de equipes
das institui¢des da
comunidade que atuam
em creche /pré-escola.

04 - Educagio
Escolar

Oferta de ensino fundamental a
criangas,  adolescentes e
adultos, a partir de curriculo
integrado que privilégio. As

Atividades nucleares
(conteudos  minimos), as
complementares e de
integragdo, como
fundamentais a atengao
integral.

Ensino Fundamental:
ciclo inicial e ciclo final;

Educagdo de Jovens e
Adultos;
Educagao Especial.

Oferta de educac¢io em tempo integral a
criancas e adolescentes, no diurno, em
termos de ciclo inicial e final, na seguinte
proporcio temporal; 50% em atividades
nucleares/salas de aula, 25% em
atividades complementares/sala
especiais, laboratérios e  outras
dependéncias, e 25% em atividade de
integracio/outros programas;

Oferta de ensino fundamental a jovens e
adultos;

Atendimento a classes especiais integradas
ao ensino fundamental regular.

Estudantes de Ensino
Fundamenta.l

05 — Esportes

Garantia, a populagdo atendida
pelo CIAC (Escola e
Comunidade), da pratica de
atividades esportivas, esporte
com lazer e outras, integrando-
as equilibradamente as demais
atividades  curriculares e
comunitarias, de forma a
incorpora-las aos habitos dos
cidaddos e de maneira a
contribuir para a melhoria da
qualidade de vida.

atividades esportivas;
esporte como lazer.

Promogdo/ realiza¢do de jogos, atividades
ludicas, de lazer e de iniciagdo esportiva.

Criangas, adolescentes,
adultos e comunidade.
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e  artes plasticas;
e literaria;
Democratizagdo do acesso a - e  cénicas (teatro/corpo); .
O §ao0 ¢ e  Promogdo Cultural; , . s Estudantes atendidos e
06 — Cultura atividades culturais, de lazer e o e  musica; .
recreagdo livres * Biblioteca; ineclub comunidade.
. e cineclube;
e folclore;
e  biblioteca.
Estimulo a um clima de cultura
p}ara o trabil,lll,(z » que favoreir'a e Reconversdo Produtiva; e Reconversdo produtiva; Adolescentes
07— Ed 5 er01(11 t%)v(;sm tia:nes foimal(ril(s)ierlgig e Iniciagdo ao Trabalho; e Iniciagdo ao Trabalho; matriculados nos
ara o trli:l:)iﬁhg IP;II(IIIEO do terabalho ¢ 0 aumento e Formacdo Profissional; e Reciclagem profissional; CIACs, adolescentes e
P P ; e Reciclagem Profissional; e Formagao profissional; adultos da
da produtividade compativel g §aop dad
com a vocagio econdmica e  Cultura para o Trabalho. e  Cultura para o trabalho. comunidade.
local.
Planejamento e coordenagdo integrada das Nicleos seus
Gestao Integrada dos N L atividades dos nucleos, caracterizado por: servigos L7
P as e servicos do CIAC e  Gestao de Servigos; . lientel . < int Servigos e
08 — Gestio rogram ¢ e Gestio de Mobilizacio gerais a clientela, servicos  gerals  internos respectivos
. ¢ (manutengdo preventiva, seguranga, transportes e Lo .
Comunitaria. racionalizacdo do uso de espaco fisico) profissionais, além da
clonatzacao pag ' clientela do CIAC.
e Suporte tecnologico de tele-educagdo aos
Apoio aos programas e e  Teledifusao; programas dos CIACs; i Criangas
09 — Suporte servigos dos CIACs ¢ a politica e  Multimeios; *  Informatica educatlvg N ca’p.am.tagao de Adolescentes, adultos e
. L . recursos humanos em informatica; .
Tecnologico de capacitagdo de recursos e Informatica; N comunidade.
humanos e TV Comunitaria e Capacitagdo de recursos humanos dos
) CIACs e de outros orgaos/institui¢des
regionais ou locais.
10 — Alimentagio para 0s e Alimentagao escolar. e Alimentagio diaria basica para os | Estudantes do CAIC.
Alimentagao estudantes estudantes.

Fonte: Elaborado pelo autor com base em Brasil (1992d)
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A analise do Quadro 13 possibilita identificar dois elementos relacionados ao
PMG, sendo o primeiro deles vinculado ao tempo integral e o segundo, as atividades
ofertadas e ao seu publico-alvo. Certamente outros estudos apontariam — e apontardo —
outros elementos e outras possibilidades de analises, porém compreendemos que estes
dois destaques estdo relacionados aos objetivos desta pesquisa.

O documento analisado apresenta o tempo integral como um dos servicos
ofertados pelo PMG no ambito dos CIACs. Observamos que a organizagdo desse tempo
trata, de modo diferenciado, as atividades “de sala de aula”, correspondendo a, no
minimo, 50% do tempo de permanéncia dos estudantes na instituicdo, e os outros 50%
estariam dedicados a atividades complementares (25%) e atividades vinculadas a outros
programas ofertados (25%). Essa divisdo, em percentuais, ndo deixa claro o quantitativo
de minimo de horas didrias associadas ao tempo integral previsto no programa., uma vez
que nao revela qual o tempo de permanéncia do estudante na escola.

Considerando tal auséncia, compreendemos que essa organizagdo do tempo pode
se dar de distintas maneiras, seja dentro de uma mesma instituicdo — em relagao ao tempo
e possibilidade de permanéncia de cada estudante — seja entre uma unidade do CIAC
comparativamente a outra — considerando que a ndo defini¢do métrica do tempo integral
poderia possibilitar organizacdes distintas em relagdo ao tempo minimo de atendimento
aos estudantes. Além disso, sinaliza para uma logica de organizagdo do tempo que pode
propiciar uma desarticulagdo entre as acdes, de modo que haja o turno da sala de aula e o
turno das demais atividades, sem que estas estivessem articuladas numa proposta
pedagogica. O proprio documento que orientou a elaboragdo da proposta pedagogica dos
CIACs (AZANHA, 1995) ndo traz mengao a articulag@o curricular entre as atividades de
sala de aula e as demais, ofertadas através dos outros programas.

Em relagdo as atividades ofertadas no &mbito do PMG e do publico alvo, podemos
identificar que o referido programa vai além da oferta da escolarizacdo, uma vez que, dos
dez programas ofertados no CIACs, apenas trés se referem exclusivamente a educagao
escolar, quais sejam: o Programa de Creche e Pré-Escola; o Programa de Educacdo
Escolar (Ensino Fundamental, Educacdo de Jovens e Adultos e Educacdo Especial); € o
Programa de Alimentacdo. Os demais programas, seus subprogramas € Servigos sao
ofertados tanto para os estudantes atendidos nos CIACs como para seus familiares e para
a comunidade. Este destaque reforga o objetivo do PMG de “promover acdes integradas
de educacdo, saude, assisténcia e promoc¢ao social, relativas a crianga e ao adolescente e

a sua integracdo na comunidade” (BRASIL, 1992d, Art. 1°).
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Compreendemos que a auséncia do termo “tempo integral” em documentos que
regulamentaram e/ou organizaram o Programa Minha Gente, bem como as multiplas
possibilidades de métricas associadas a esse atendimento expressas no texto de Azanha
(1995) sdo evidéncias que nos permitem afirmar que o referido programa ndo se
apresentou efetivamente como uma politica de tempo integral ou como uma tentativa
desta politica como apontado pelos estudos de Pena (2015) e Costa (2019).
Compreendemos e identificamos o PMG como uma tentativa de implementagdo de uma
politica de protecdo integral, através da oferta de acdes integradas de saude, assisténcia,
promogdo social e educacdo, que tinha o tempo integral como um dos “servigos”
(BRASIL, 1992d) a serem ofertados. Consideramos ainda que a auséncia de
regulamentacdo sobre o tempo integral, seja anterior ao programa ou no ambito do
mesmo, pode ter contribuido para o seu esquecimento no curto periodo de duragdo do
PMG ou ainda, as multiplas possibilidades de ofertas de carga horéria diaria.

Convém destacar que, independentemente da proposta de agdo de politica publica
a sua materializagdo so ¢ possivel com o necessario provimento de recursos financeiros
para a sua efetivagdo. No ambito do Programa Minha Gente, os documentos que o
regulamentaram ndo abordam as fontes de financiamento através das quais o programa
se manteria. O estudo de Pena (2015, p. 51) aponta essa fragilidade ao sinalizar que “a
andlise geral sobre o conteudo do texto (do programa) demonstra um tratamento
superficial para diversos temas (caso do financiamento, por exemplo)”.

Em dezembro de 1991, o deputado federal Raul Pont, do Partido dos
Trabalhadores (PT) do Rio Grande de Sul (RS), conjuntamente com a deputada Maria
Luiza Fontenelle, do Partido Socialista Brasileiro (PSB) do Ceard e o deputado Celso
Bernadi, do Partido Democratico Social (PDS) do RS, elaboraram um parecer’! sobre o
Projeto Minha Gente, no qual foi evidenciado que, para o ano de 1992, havia a previsdo
de destinacdo de 346 bilhdes de Cruzeiros, moeda corrente a época, exclusivamente para
a constru¢do dos CIACs. De acordo com o parecer, este montante seria garantido a partir
das seguintes fontes: 56 bilhdes advindos do Ministério da Educacao, 65 bilhdes do Fundo
Nacional de Desenvolvimento da Educagdo (FNDE), 45 bilhdes do Ministério da A¢ao
Social e 180 bilhdes do Ministério da Saude.

O parecer esclarece que tais valores se referem exclusivamente a construcao dos

prédios dos CIACs, de modo que os valores referentes a aquisicdo de terrenos para a

> Parecer publicado na Revista Educagdo e Sociedade, no més de dezembro de 1991.
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efetivacdo do projeto, de responsabilidade das prefeituras, ndo estavam contabilizados
(PONT; FONTENELLE; BERNARDI, 1991). Especificamente em relacdo aos recursos
advindos do MEC e do FNDE, as duas principais fontes de recursos a época — mantendo-
se nos dias atuais — eram: a vinculagdo constitucional dos recursos, determinada pelo
artigo 212 da Constituicdo Federal, constituindo-se como a principal fonte de recursos
para a area; e o Salario-Educacdo, a segunda maior fonte de recursos para a educagao.

O parecer dos deputados (PONT; FONTENELLE; BERNARDI, 1991) evidencia
a incapacidade de alguns municipios brasileiros em arcar com a sua parte nos convénios
relacionados ao projeto, tendo em vista o altissimo custo associado a aquisi¢ao do terreno
e, posteriormente, a garantia da efetivacdo dos servigos no interior dos CIACs.

De tal modo, € possivel identificar que o financiamento do Programa Minha Gente
além de ser um grande desafio, considerando o contexto de crise financeira vivenciada
no Pais, ndo apresenta com clareza as fontes de recurso para a sua consecug¢ao. E ainda,
amplia os desafios associados aos municipios que, além de lidarem com as suas
responsabilidades sobre a escolaridade obrigatdria, se veriam obrigados ainda a garantir
acOes grandiosas relacionadas ao PMG.

Sobre a sua operacionalizacio, o Programa Minha Gente, de ambito nacional e
organizado pela Unido, traz os limites deste ente federado em relagdo a estrutura, ao
funcionamento e a organizacdo das politicas educacionais nas instancias subnacionais,

determinadas pelo Constituicdo Federal de 1988.

A Unido organizard e financiara o sistema federal de ensino e o dos Territorios,
e prestara assisténcia técnica e financeira aos Estados, ao Distrito Federal e aos
Municipios para o desenvolvimento de seus sistemas de ensino e o
atendimento prioritario a escolaridade obrigatéria. (BRASIL, 1988, Art. 211,

§ 1°).

Para a apresentacdo da operacionaliza¢do do Programa Minha Gente, utilizamos
o documento “Informagdes Basicas sobre o Projeto Minha Gente” (BRASIL, 1992), que
apresentava os principais elementos para a efetivagdo do referido programa. Para que as
instancias subnacionais pudessem ter acesso ao programa, o referido documento apontava
para a necessidade de haver interesse da comunidade para a sua implementagdo; para a
existéncia de demanda efetiva, vinculada ao publico-alvo do programa; para a
disponibilidade de terreno, a cargo da prefeitura e/ou de entidades sem fins lucrativos,
para a constru¢do do CIAC; e para a capacidade de essas instituicdes administrarem e

operacionalizarem os servicos ofertados pelo programa (BRASIL, 1992).
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Em relacdo as entidades de gestdo envolvidas no programa, o referido documento
de 1992 apresenta trés entidades responsaveis pela efetivacdo do PMG, quais sejam: 1.
entidade promotora; 2. entidade empreendedora; e 3. entidade operadora (BRASIL,
1992).

A entidade promotora estava a cargo do governo federal que, com o apoio dos
estados, assume a responsabilidade de constru¢do do CIACs e de garantir os
equipamentos necessarios para a sua efetivagdo, além de exercer o papel de coordenagao
geral do projeto e de garantir o suporte técnico e operacional para a sua efetivagdo. Em
relacdo a entidade empreendedora, o documento de 1992 estabelece que ¢ seu papel
“ceder ou doar o terreno onde devera ser construido o CIAC e responsabilizar-se pela sua
administracao geral” (BRASIL, 1992, p. 3). E esta poderia ser uma institui¢cao publica —
em geral a prefeitura — ou uma instituicdo sem fins lucrativos. J& a entidade operadora
estava relacionada a efetivacdo dos servigos no interior dos CIACs, podendo ser
instituicao publica, com servigos de educagdo escolar, por exemplo, e instituicdo privada
sem fins lucrativos.

Essa divisao de papéis, por meio das entidades, pode evidenciar um esforco de
articulagdo do governo federal com as instdncias subnacionais, de modo que a Unido
pudesse cumprir o seu papel de assisténcia técnica e financeira as instancias subnacionais
para a efetivacdo de a¢des vinculadas a escolaridade obrigatoria, conforme estabelecido
na Constitui¢ao Federal de 1988. Entretanto, destacamos a inser¢ao das institui¢des sem
fins lucrativos no ambito do programa, o que evidencia o mo(vi)mento vivenciado na
década de 1990 de articulagdo do Estado brasileiro com as organizagdes nao
governamentais para a execucao de agdes, em especial aquelas vinculadas as politicas
sociais.

Compreendemos que o modelo de gestdo experimentado pelo PMG se aproxima
da perspectiva epistemologica de descentralizagdo das politicas educacionais apontada
pelo Banco Mundial, que, de acordo com o estudo de Almeida (2011), é caracterizada
como a transferéncia de autoridade e responsabilidade do governo central para governos
locais ou intermediarios, para organizagdes governamentais semi-independentes e/ou
para o setor privado.

De modo a dar consecugdo a operacionalizagdo do programa, foi prevista a
efetivacdo de convénios com os estados e com as entidades envolvidas na gestdo do
programa. Os convénios apresentados pelo documento “Informagdes Bésicas sobre o

Projeto Minha Gente” (BRASIL, 1992) foram: 1. convénio com estados; 2. convénio de
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implantacdo; 3. convénio instituidor da unidade de servigos; € 4. convénio de ajustes e
implementagao.

O convénio com os estados previa que estes realizassem uma analise preliminar
dos pleitos de implementagdo do programa, por parte das entidades empreendedoras e
operadoras. A decisdo final estava a cargo do governo federal, que constituiu uma
comissdo para analise das solicitagdes; entretanto, os estados tinham o importante papel
de ratificar — ou ndo — essas solicitagdes. O convénio de implantagdo era celebrado entre
o governo federal, através do MEC, e a entidade empreendedora, a qual se
responsabilizava pela sele¢do e pelo treinamento dos recursos humanos envolvidos nos
servigos ofertados pelo PMG e no acompanhamento e instalagdo das obras e dos
equipamentos.

O convénio instituidor dos servigos estava relacionado ao estabelecimento da
relacdo juridica entre o governo federal e as entidades empreendedoras e operadoras, de
modo a concretizar a articulacdo e operacionalizagdo das acdes para a efetivagdo dos
servicos prestados no interior dos CIACs. Por fim, o convénio de ajustes e
implementag¢do, de acordo com o documento “Informagdes Bésicas ...” (BRASIL, 1992),
deveria ser estabelecido anualmente para definir o repasse financeiro para a o
funcionamento das unidades de servigos presentes no CIACs, para o comprometimento
das contrapartidas inerentes a entidade empreendedora, para o funcionamento do
programa e, ainda, para o desenvolvimento dos recursos humanos.

Compreendemos que os convénios de gestdo visavam efetivar as articulagdes
necessarias para a concretizacdo do PMG, em especial por se tratar de um programa de
articulacdo de setores das politicas publicas e também de agdes da sociedade civil. A
necessidade do estabelecimento de convénios para a execu¢do do PMG pode estar ligada
a inexisténcia da regulamentac¢ao do regime de colaboracao entre os entes federados. Tal
caréncia no ambito da educagcdo vem sendo historicamente compensada pelo uso de
estratégias complementares, como documentos que determinam formas de colaboragao,
entre os entes federados, em politicas e agdes especificas (COSTA, 2010; COSTA, 2019).

Sobre os grupos atendidos no Programa Minha Gente, podemos identificar, a
partir da analise dos documentos que o regulamentaram (BRASIL, 1991, 1991a, 1992,
1992a; 1992b; 1992c¢), a existéncia de dois publicos prioritarios: os sujeitos atendidos na
educacdo escolar através da creche, pré-escola, ensino fundamental e educagdo de jovens
e adultos, e os sujeitos atendidos em todos os demais servigos ofertados pelo programa,

vinculados a ac¢des de promogao e assisténcia social, saude e trabalho.
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E importante ressaltar que aos sujeitos atendidos na educacio escolar também
eram oportunizados os atendimentos nos demais servigos ofertados no ambito dos CIACs,
mas o inverso ndo era permitido. Apesar de os documentos que regulamentaram o
programa ndo definirem ipis verbis o publico-alvo, as atividades ofertadas no &mbito dos
CIACs apontavam para a focalizacdo em grupos vulneraveis, o que pode ser observado
nos decretos, a exemplo do Decreto de 14 de maio de 1991, que instituiu o programa e
apontava que a finalidade do PMG era “desenvolver a¢des integradas de educagdo, satude,
assisténcias e promogao social, relativas a crianga e ao adolescente” (BRASIL, 1991, Art.
1°).

Além disso, os estudos de Kramer (1991), Ferreti (1992), Melo (1995), Pena
(2015) e Costa (2019) registram a priorizagdo do programa nas camadas vulneraveis da
populacao brasileira. Afinal, um programa com foco na promogao social ndo atenderia a
elite e a classe média brasileira, uma vez que estas ja dispunham de estrutura, de
privilégios e do financiamento para a sua promogao social.

A focalizag¢do dada as camadas mais vulneraveis da populagdo, além de estar em
consonancia com as orientagdes internacionais, no sentido de suavizar a pobreza e buscar
a ampliagdo marginal da escolarizagdo da populagdo como estratégia para atender as
novas demandas do capitalismo, evidencia também o projeto de “direita populista”
(SINGER, 199) presente no governo Collor. Kramer (1991) evidencia a estreita relacao
entre 0os CIACs e os discursos de protecdo e conten¢do da pobreza presentes no Servico
de Assisténcia a Menores (SAM) de 1941 que, posteriormente foram substituidos pelo
Funabem, no ano de 1964. Nesse sentido, a integra¢ao dos servi¢os proposta pelos PMG
tinha mais afinidade com a ideia de contencdo da pobreza e de sua retirada das ruas, numa
logica de limpeza social, do que com a efetiva — e necessaria — mudancga nas estruturas
que sustentam as desigualdades.

Resumidamente, em relagdo ao PMG e no ambito dos elementos escolhidos para
a apresentacdo da politica, podemos constatar que a expressao “tempo integral” ndo foi
refor¢ada no ambito dos documentos que regulamentaram e organizaram o PMG e ainda,
que ndo havia uma definicdo sobre a métrica do quantitativo das horas associadas a
ampliacdo da jornada escolar. Em relagdo as fontes de financiamento do programa, apesar
de haver uma determinagdo na Constituicdo Federal (1988) acerca da vinculacdo de
percentual minimo da receita resultante de impostos a ser aplicado na manuteng¢ao e no
desenvolvimento do ensino e sobre o Saldrio-Educacao, os documentos ndo apresentam

quais seriam as fontes utilizadas para a execucdo do programa. Afora isso, podemos
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identificar que o PMG amplia os desafios no &mbito dos municipios, uma vez que, além
de lidarem com as suas responsabilidades determinadas pela nova constitui¢do, eles ainda
se veriam obrigados a garantir agdes grandiosas relacionadas ao PMG.

A operacionaliza¢do do programa dava-se a partir de convénios que objetivavam
efetivar as articulagdes necessarias para a implementa¢do do programa. Destacamos ainda
que a necessidade do estabelecimento de convénios estava ligada a inexisténcia da
regulamentacdo do regime de colaboracdo entre os entes federados, o que demandava a
pactuagdo de formas especificas de colaboragdo no dmbito de cada politica. No que tange
aos grupos atendidos, identificamos: 1. a priorizacdo das camadas sociais mais
vulneraveis da populacdo; e, 2. que o programa ndo se destinava exclusivamente aos
estudantes, mas abarcava toda a comunidade — vulneravel — com agdes voltadas para
politicas de saude, assisténcia, esportes e trabalho.

Diante do exposto nesta secdo, compreendemos que o Programa Minha Gente ¢
marcado pela desarticulagdo desde a sua elaboragdo até o seu curto processo de
implementagdo. Além disso, efetivamente, o0 PMG constituiu-se como uma politica de
protecdo social que teria o tempo integral como um dos seus elementos basilares. O uso
do verbo ter no futuro do pretérito foi proposital, uma vez que este estudo evidenciou que,
efetivamente, o tempo integral ndo se materializou nessa politica, seja pela auséncia de
uma regulamentacdo que o caracterizasse, ou pelo fato de a expressdo “tempo integral”
ter sido suprimida dos documentos que normatizaram o PMG apo6s a sua criagdo pelo
Decreto de 14 de maio de 1991.

O Programa Minha Gente, assim como o governo Collor, teve uma curta duragao.
No ano de 1992, apos ter sido afastado da presidéncia da republica, assumiu o cargo o
seu vice, Itamar Franco, que no ano seguinte — 1993 — instituiu o Programa Nacional de
Atencdo Integral a Crianga e ao Adolescente (Pronaica), o qual previu que “a
programacao or¢amentaria e financeira estabelecida para o Projeto Minha Gente e a¢des
inerentes a sua operacionalizagdo sdo transferidas para a Secretaria de Projetos
Educacionais Especiais, visando a execu¢do do PRONAICA” (BRASIL, 1993, Art. 4°).
Assim, compreendemos que o Programa Minha Gente foi suplantando pelo PRONAICA,
apesar de o texto de instituicdo do segundo programa nao ter, efetivamente, revogado o

primeiro.
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4.1.2. Programa Nacional de Atencao Integral a Crianca e ao Adolescente (Pronaica)

O governo de Itamar Franco (1992-1994) apontou as diretrizes governamentais
para a area da educacdo por meio do Plano Decenal de Educacao para Todos 1993-2003,
elaborado conforme a coordenagdo do MEC, sob a influéncia da Conferéncia Educacao
para Todos, realizada em Jomtiem (Tailandia) no inicio da década (1990)
(YANAGUITA, 2011). O referido plano buscava constituir-se como um “conjunto de
diretrizes de politica em processo continuo de atualizagdo e negociagdo, cujo horizonte
devera coincidir com a reconstrucao do sistema nacional de educacdo basica” (BRASIL,
1993, p. 15).

Esse plano trouxe como elemento principal o foco na descentralizagdo,
compreendida como um elemento capaz de oportunizar o aumento da produtividade e da
competitividade nas institui¢des escolares — ldgica do setor privado — e a busca por
conceder as escolas uma maior autonomia — aqui sob a perspectiva da responsabilizagao
das instituicdes escolares (YANAGUITA, 2011). Além disso, o governo de Itamar
Franco foi marcado pela reforma neoliberal no que tange as politicas de proteg¢do social
as camadas sociais mais vulneraveis (FAGNANI, 2017). Aqui a protecdo social ¢ vista
sob a perspectiva da “suavizagdo da pobreza” (MOTTA, 2008), ¢ ndo do seu
enfrentamento.

Sob essa pauta, o governo federal instituiu o Programa Nacional de Atencao
Integral a Crianga e ao Adolescente (Pronaica), por meio da Lei n°® 8.642, de 31 de margo
de 1993. A andlise de Vieira (2000) sobre as agdes do governo federal em relagdo as
politicas educacionais apontou para a focaliza¢@o no ensino fundamental que, de acordo
com a Lei 5.692/71 e a Constitui¢do Federal de 1988, se configurava como escolaridade
obrigatéria. Além disso, a autora sinaliza ainda que o Pronaica se consolidou como o
carro chefe das acdes do Ministério da Educagdo daquele governo (VIEIRA, 2000).

O Pronaica foi instituido com o objetivo de “integrar e articular agcdes de apoio a
crianca e ao adolescente” (BRASIL, 1993, Art. 1°) através da oferta de atividades de
mobilizagdo comunitaria, educacdo escolar, saide, seguranca e assisténcia a criangas com
deficiéncia. A referida lei determinava ainda que as ag¢des do programa seriam
coordenadas pelo Ministério da Educag@o e do Desporto, a partir da integragdo com outras
acOes setoriais para a garantia da “promocdo e protecdo dos direitos da crianga e do

adolescente” (BRASIL, 1993, Art. 3°). Assim como ocorreu com o Programa Minha
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Gente, o Pronaica previa que suas acdes ocorreriam em Centros de Atencdo Integral a
Crianga e ao Adolescente (CAICs).

Essa aproximac¢ao do Pronaica com os objetivos expressos nos textos do Programa
Minha Gente sinaliza que as a¢des do ministro da educa¢do, Murilo Hingel, estavam
alinhadas ndo apenas com o programa que o antecedeu, mas com as orientagdes expressas
na Cupula Mundial pela Crianga, realizada no ano de 1990, e no Estatuto da Crianga e do
Adolescente, também editado no mesmo ano (CUNHA; GAUBIO; BRITO, 2016;
COSTA, 2019). Destacamos ainda o alinhamento do referido programa com os
documentos editados pelo Promedlac, no &mbito do Projeto Principal de Educagao para
a América Latina e o Caribe, que apontavam para a necessidade de agdes de protecao
social e escolarizagdo das criangas ¢ dos adolescentes em idade escolar; alinhava-se
também com os planos editados no ambito do Mercosul que, de maneira mais timida, ndo
apresentavam efetivamente avangos em relacdo as politicas educacionais, mas reiteravam
textos internacionais que faziam recomendacdes para as politicas educacionais na esfera
da América Latina e Caribe.

Entretanto, os jornais da época, a exemplo do Jornal O Globo, destacavam as
diferengas entre os CIACs, de Collor, ¢ os CAICs, de Itamar, talvez numa tentativa de

dar destaque as diferencas entre os dois governos.

Figura 8 — Jornal O Globo de 10 de maio de 1993.
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Apesar de o titulo da reportagem evidenciar “apenas” as trocas de letras entre
CIACs e CAICs, o texto sugere que o novo programa possibilitaria a corre¢cdo dos erros
apresentados naquele que o antecedera e, ainda, a aproximag¢do com a comunidade,
inexistente no Projeto Minha Gente.

No ano de 1994, foi editado o Decreto n° 1.056, de 11 de fevereiro,
regulamentando a lei que criou o Pronaica e determinando que o programa promoveria
“acdes de atencado integral a criancas e adolescentes, de forma descentralizada, articulada
e integrada, por meio de orgdos federais, estaduais, municipais, organizagdes nao
governamentais e com a cooperacao de organismos internacionais” (BRASIL, 1994, Art
1°). Destacamos a centralidade da perspectiva da protecdo integral as criancas e aos
adolescentes presente nos dois documentos apresentados. Para Costa (2019), as ideias de
protecdo social e de atencdo as necessidades de desenvolvimento desses sujeitos estdo
fundamentadas em textos internacionais, como a Declaragdao Universal dos Direitos da
Crianca e do Adolescente, editada pela ONU, e em legislagdes internas, como a
Constituicdo Federal (BRASIL, 1988) e o Estatuto da Crianca e do Adolescente
(BRASIL, 1990).

Além dos ordenamentos normativos ja apresentados sobre o Pronaica, o governo
federal também editou documentos que objetivavam apresentar e organizar o programa
no territério nacional: 1. Pronaica: concepcao geral — versdo condensada; 2. Pronaica:
subprogramas e a¢des; 3. Pronaica: Quadro de recursos humanos das unidades de servico;
4. Manual de suporte técnico; e 5. Educagdo para participacdo. Em sua analise sobre os
referidos documentos, Costa (2019, p. 149) sinaliza para o destaque dado a “atencao
integral também como estratégia para o desenvolvimento de a¢des integradas, visando o
atendimento das necessidades das criangas e dos adolescentes”. Desse modo, a protecao
social so seria possivel através da superacdo das acdes setorializadas, por meio da
articulacdo de politicas conjuntas para a garantia do desenvolvimento pleno das criangas
¢ dos adolescentes (COSTA, 2019).

No que diz respeito a regulamentac¢io do tempo ampliado e sua caracterizagao,
¢ importante ressaltar a inexisténcia de uma defini¢do, no dmbito nacional, para o tempo
integral. Tanto a Lei n°® 8.642 (BRASIL, 1993), que criou o Pronaica, como o Decreto n°
1.056 (BRASIL, 1994), que o regulamentou, ndo mencionavam a expressao “tempo
integral”. A auséncia de tal termo nos leva a compreender que, assim como ocorreu no

PMG, o foco do Pronaica ndo estava na consolidacdo de uma politica de tempo integral
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como estratégia para a prote¢do social, mas, sim, na constru¢do de uma politica de
protecdo da infancia e da adolescéncia que tinha tempo integral como uma de suas
estratégias.

A expressdo “tempo integral” foi mencionada no documento “Pronaica:
subprogramas e agdes” (BRASIL, 1994a), que apresentava as diretrizes € as concepgdes
do programa apenas em relagdo a Educagdo Infantil, conforme pode ser observado no

Quadro 14, que apresenta os subprogramas vinculados ao Pronaica.



Quadro 14 - Subprogramas vinculados ao Pronaica
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Subprograma Objetivos Servicos Publico Atendido
apoio e orientacdo sociofamiliar;
estimulo a formagdo e ao desenvolvimento de grupos ou
~ . . associagdes; .
Promogdo e defesa dos direitos das criangas, §0Cs; Criangas e adolescentes

01 — Protegdo
Especial a
Crianga ¢ a
Familia

adolescentes e familiares, quando em situacao de
risco pessoal e social, extensivas a comunidade
interna e externa da Unidade de Servigos, em
integrag@o com entidades comunitarias.

recebimento/encaminhamento de denuincias de violéncia contra
criangas e adolescentes matriculados na U.S. e seus familiares,
e outros membros da comunidade;

encaminhamento dos usuarios a instituicdes especializadas,
quando necessario;

incentivo e apoio a programas voltados para a protecdo de
criangas e adolescentes.

matriculados na U.S. e seus
familiares, e outros membros da
comunidade em situagao de risco
pessoal e social.

02 — Promogdo

da Satde da
Crianga ¢ do
Adolescente

Promogdo da saide dos usuarios da U.S., em
interface permanente com a familia e a
comunidade local, com destaque para as ac¢des de
auto-cuidado, entendido como a responsabilidade
das pessoas na preservagao da sua satde, visando
a melhoria de qualidade de vida individual e
coletiva.

orientagdo e atendimento aos usuarios, conforme as agdes do
Subprograma;

participacdo nos programas de saude;

encaminhamento dos usuarios ao SUS, quando necessario.

Criangas, adolescentes, jovens e
adultos matriculados na U.S.;
familiares e membros da
comunidade.

03 — Educagio
Infantil

Atendimento a criangas a partir do quarto més até
6 anos de idade, em tempo integral ou parcial,
compreendendo guarda, higiene, alimentagdo,
estimulacdo Psicopedagdgica e desenvolvimento
fisico-sensdrio-motor, intelectual e afetivo.

atendimento as criangas da creche e da pré-escola;
acompanhamento do crescimento ¢ do desenvolvimento das
criangas;

acles educativas sistematicas junto as familias das criangas
atendidas;

acdes de prevengdo e estimulagcdo precoce para criangas
consideradas em risco ou com necessidades especiais;
atendimento a criangas de outras instituigdes;

assisténcia técnica a creches locais.

Criangas de 4 meses a 3 anos
(creche da U.S.); de 4 a 6 anos
(pré-escola da U.S.), de 0 a 6
anos (de outras instituicdes e da
comunidade); mnucleo familiar
das criangas atendidas;
dirigentes e equipes das
instituigdes da comunidade que
atuam em creches/pré-escolas.

04 — Educagio
Escolar

Oferta de ensino fundamental — ciclos inicial e
final — a criangas, adolescentes, jovens e adultos, a
partir de curriculo aberto, flexivel e integrado que
privilegie as atividades nucleares (conteudos

oferta de ensino fundamental a criangas ¢ adolescentes, no
periodo diurno, em atividades nucleares/salas de aula, em
atividades complementares/salas especiais, laboratorios e

Criangas, adolescentes, jovens e
adultos matriculados no ensino
fundamental (diurno e noturno)
daU.S..
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minimos  obrigatorios), as complementares
(complementagdo curricular por meio de
exercicios, oficinas e laboratorios pedagogicos
diferenciados, configurados conceitualmente
como "artes praticas") e as de integracdo (exercicio
da articulagdo dos conteudos dos diversos
Subprogramas).

outras dependéncias, ¢ em atividades de integragdo/outros
Subprogramas;

oferta de ensino fundamental a jovens e adultos, no periodo
noturno, em atividades nucleares, complementares ¢ de
integragao;

atendimento especial aos alunos portadores de deficiéncias.

05 — Esportes

Oferta e disseminacdo das praticas esportivas e
Iudicas como processo educativo e de lazer.

oferta da pratica da educagdo fisica;
oferta de atividades Iudicas, de lazer e de iniciagdo e
aperfeigoamento esportivo.

Criangas, adolescentes, jovens e
adultos matriculados na U.S.;
comunidade.

06 — Cultura

Promogdo, difusdo e valorizagdo da cultura
universal/local, em suas diversas formas de
expressdo, com énfase nas atividades de leitura,
pesquisa e desenvolvimento de projetos e eventos.

promocao de atividades de leitura, pesquisa, organizagio e
desenvolvimento de eventos e projetos; oficinas de artes
plasticas, cénicas, musica, entre outras, para 0s USUArios
matriculados na U.S. e para a comunidade;

utilizacdo da biblioteca como espago de apoio ao
desenvolvimento curricular do ensino fundamental e de
promocao da cultura, por meio de atividades extensivas a
comunidade;

apoio e incentivo a formacao de grupos voltados a atividades
culturais, na comunidade.

Criangas, adolescentes, jovens e
adultos matriculados na U.S.;
comunidade.

07 — Educagao
para o trabalho

Desenvolvimento de agdes que estimulem a
formacao de uma cultura do trabalho e a aquisi¢do
de habilidades técnicas basicas especificas,
conforme as expectativas da comunidade e os
recursos locais.

promocao de atividades voltadas a formagao e a disseminagdo
de uma cultura do trabalho;

oferta de atividades de iniciacdo, formacgdo, qualificagdo,
aperfeicoamento e reciclagem profissional, e reconversdo
produtiva, segundo areas de interesse e perfil do mercado de
trabalho local.

Criangas, adolescentes, jovens e
adultos matriculados na U.S.;
comunidade.

08
Alimentacao

Suprimento das necessidades alimentares e
nutricionais basicas dos usudrios da Unidade de
Servicos e promocdo de atividades de educacdo
alimentar.

atendimento didrio com desjejum, almogo e lanche aos usuarios
da creche, pré-escola e ensino fundamental, observando-se as
necessidades nutricionais de cada grupo;

atendimento didrio aos jovens e adultos com refeicdo ligeira,
no inicio das atividades do periodo noturno;

orientag¢do aos usudrios matriculados na U.S. e a comunidade
sobre habitos alimentares;

estimulo a iniciativas de alimentagao alternativa e de producao
de alimentos.

Criangas, adolescentes, jovens e
adultos usuarios da U.S.; a
comunidade, para as atividades
de educagdo alimentar.
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Provimento de recursos e meios técnicos —
teledifusdo, multimeios, informatica e outros —

suporte tecnoldgico de tele-educagdo aos Subprogramas das
Unidades de Servigos;
informatica educativa e capacitagdo de recursos humanos em

Criangas, adolescentes, jovens e
adultos das U.S.; equipes

— . Informatica; .. . .o
0T9 nolé Siup orte para o desenvolvimento do PRONAICA e de seus ach ’ d h das Unidades de Servi técnicas de apoio e instancias
cenologleo subprogramas, garantindo sua  permanente capacitagao e TeCUrsos iumanos das Lnidades de Servigos ¢ promotoras do PRONAICA;
P 5 . de outros orgdos/ instituigdes regionais ou locais; .
atualizagdo, integracao e qualidade. . ) o ; comunidade.
prestagdo de servicos de teledifusdo educativa e cultural
extensivos & comunidade.
Provimento  das  condi¢des  operacionais
arias a implantaga lvimento da . . .
10 — Gestio iizzi?(illft:glgf nin[? %aoci)igg(s:?gzg;e efe'lcéoc?a planejamento e coordenagdo integrada das atividades dos | Subprogramas da U.S.
dentro dos principios e diretrizes estabelecidos no Subprogramas.
PRONAICA.
Estimulo a organizagdo e ao desenvolvimento da apoio 4 organizagdo ¢ ao desenvolvimentg de grupos
1 comunidade ¢ as  diversas formas de sua comunitarios voltados aos interesses locais; Subprogramas da U.S. e
e L . N 3 3 comunidade.
Mobilizagao participacdo em todas as fases de implantacdo e de formulagdo ¢ acompanhamento de modelos de gestao

funcionamento da U.S..

compartilhada da U.S., em articulagdo com a comunidade.

Fonte: Elaboragdo propria com base em BRASIL (1994a).
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Ao analisarmos o Quadro 14, podemos identificar que a expressao “Tempo
Integral” estd vinculada exclusivamente a Educacdo Infantil que, a ¢época da
implementagdo do Pronaica ndo se constituia como etapa de matricula obrigatoria. Desse
modo, podemos compreendé-lo como um programa que buscava a prote¢do social de
criangas e adolescentes.

Em relagdo as atividades educativas no ambito do Pronaica, observamos sua oferta
muito além da escolarizagdo, uma vez que, assim como ocorreu no PMG, hd uma gama
de atividades, vinculadas a subprogramas que objetivavam atender a toda a comunidade,
reforcando o objetivo de “integrar e articular agdes de apoio a crianga e ao adolescente”
(BRASIL, 1993, Art. 1).

Além disso, por meio do estudo de Sobrinho e Parente (1995) ¢ possivel observar

que o tempo integral ndo esteve presente na efetivacio das a¢des do Pronaica.

Cabe mencionar ainda que o atendimento em tempo integral: nos 146 CAIC’s
em funcionamento, a jornada escolar ¢ de apenas seis horas. Essa reducio do
tempo de permanéncia da crianga no centro estd proxima do que aconteceu
com experiéncias semelhantes como a dos CIEP’s, em que muitos passaram a
funcionar em dois turnos, perdendo sua caracteristica de centros de
atendimento em tempo integral. (SOBRINHO; PARENTE, 1995, p.21).

A afirmagdo expressa neste estudo, ao utilizar a expressdo “jornada escolar de
apenas seis horas”, no leva a depreender que o tempo didrio de atendimento aos
estudantes deveria ser superior aquele efetivado nos CAICs.

No que diz respeito as fontes de financiamento para o Pronaica, o documento
“CAIC: Solugao ou Problema” (SOBRINHO; PARENTE, 1995) revela que se trata de
uma ac¢do compartilhada entre os entes federados. No documento, a Unido ficaria
responsavel: pela elaboragdo do projeto arquitetonico e de engenharia e de construcdo dos
CIAC:s; pela garantia de equipe de coordenacgdo geral e técnica — no dmbito nacional; pela
realizacdo de pesquisas sobre o programa e para o seu fortalecimento; e, ainda, pela
assisténcia aos estudantes (em alimentag@o escolar e livro didatico), através de programa

executado pela Fundagdo de Assisténcia ao Estudante (FAE)™2.

2 A Fundagio de Assisténcia ao Estudante foi criada por meio da Lei n® 7.091 de 1983, alterando e
ampliando a abrangéncia das a¢des da Fundagdo Nacional do Material Escolar (FNME), criada em 1967.
A FAE foi extinta no ano de 1997 e, durante a sua existéncia, teve como finalidade dar assisténcia
educacional aos estudantes da pré-escola, do ensino fundamental e do ensino médio (BRASIL, 1983).
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De acordo com o documento (SOBRINHO; PARENTE, 1995), os estados
deveriam assegurar os recursos humanos, tais como docentes e dirigentes, para o pleno
funcionamento dos CIACs e, ainda, compartilhar com os municipios a garantia de
recursos para despesas de operacdo e manuten¢ao dos Centros. Aos municipios caberia,
além da sua corresponsabilidade com os estados na manutencao dos CIACs, a aquisicao
dos terrenos para a construcdo dos centros. De acordo com Sobrinho e Parente (1995, p.
11), o papel dos municipios quanto ao financiamento do programa seria garantido a partir
“do uso de recursos proprios ou do apoio financeiro do estadual, de organismos privados
e da comunidade local”.

Entretanto, a viabilidade de compartilhamento de responsabilidade pode ser
questionada ao se considerarem os altos custos associados a efetivacdo do projeto. O
estudo de Sobrinho e Parente (1995) nos mostra que, para a construgdo de cada unidade
de CIAC, haveria um custo médio de US$ 2 milhdes, sem incluir os custos referentes a
aquisi¢do do terreno que, conforme j& evidenciado, eram de responsabilidade das
prefeituras. Além disso, para se equipar um CIAC, tornando-o efetivo para suas agdes,
seriam necessarios mais US$ 200 mil, o que sinalizava que “o custo total de uma unidade
de servigo [CIAC], construida e devidamente equipada, corresponde, em média, a cerda
de dois milhdes e duzentos mil délares” (SOBRINHO; PARENTE, 1995, p. 15).

O estudo de Costa (2019) indicou que os altos custos relacionados a aquisi¢ao dos
terrenos € a operacionalizacdo e manutencdo dos CIACs comprometiam o (baixo)
orcamento das prefeituras e dos estados, o que aumentava a dificuldade de efetivacao do
programa e dos atendimentos por ele estipulados. De tal modo, a perspectiva de uma agado
compartilhada entre os entes federados em relacdo ao financiamento do programa,
conforme apontada nos estudos de Freitas e Galter (2007) e Costa (2019), ndo se deu sob
a perspectiva de equidade, uma vez que o programa estipulou as obrigagdes com seu
financiamento por parte das instdncias subnacionais desconsiderando as desigualdades
historicas, administrativas € econdmicas presentes no Pais.

Sobre a operacionaliza¢ao do programa, o Decreto n°® 1.056/1994 determinou:

Art. 1° O Programa Nacional de Atengdo Integral a Crianga e ao Adolescente
(Pronaica) promovera e coordenara o desenvolvimento de agdes de atencdo
integral a criangas e adolescentes, de forma descentralizada, articulada e
integrada, por meio de 6rgdos federais, estaduais, municipais, organizagdes
ndo-governamentais € com a cooperagdo de organismos internacionais.
(BRASIL, 1994, Art. 1°)
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Destacamos que o referido programa seria implementado a partir da articulagao
de acdes sob a responsabilidade dos entes federados, dentro da perspectiva da
descentralizacdo. Convém ressaltar aqui a diversidade de compreensdes associadas ao
termo descentralizacdo que, conforme ja apresentando neste estudo, pode estar
relacionado tanto a possiblidade de maior autonomia quanto também a responsabilizagao
dos poderes locais.

Além disso, o referido decreto esta em sintonia com a Declaragdo de Jomtiem, no
que diz respeito a necessidade de articulagdo entre diversos setores da sociedade para a
garantia do direito a educacgdo. E, ainda, a presenca do termo “cooperacao dos organismos
internacionais” refor¢a a evidéncia ja dada neste estudo sobre o papel de tais organismos
na elaboragdo de politicas educacionais na América Latina.

O Decreto n° 1.056/1994 determinou ainda o papel do governo federal como
responsavel pelo apoio técnico, financeiro e de articulagdo do programa no territdrio
nacional, de modo a ocorrer de forma direta ou em cooperacdo com os governos das
instancias subnacionais (BRASIL, 1994, Art. 4°). Ademais, criaram-se duas unidades
organizacionais para a gestdo do programa no ambito nacional, quais sejam, a Comissao
Interministerial do Programa Nacional de Atenc¢do Integral a Crianga e ao Adolescente e
o Comité Executivo do programa.

A Comissdo Interministerial do Programa Nacional de Atengdo Integral & Crianga
e ao Adolescente foi definido o papel de “planejamento do Programa e da articulagao das
atividades dos 6rgaos federais que participam de suas acdes” (BRASIL, 1994, Art. 5°). A
referida comissdo seria integrada pelo Ministério da Educagdo e do Desporto, juntamente
com ministérios e secretarias vinculadas as politicas sociais, sendo responsavel pelo
planejamento, acompanhamento e pela avaliacdo das acdes do programa no ambito
nacional (BRASIL, 1994, Art. 6° e 7°).

O Comité Executivo teve o papel de assessorar a Comissao Interministerial e era
composto por um representante de cada ministério e secretaria envolvido nas agdes do
programa. Ao comité competiam as ac¢des de articulacdo das a¢des setoriais de atengdo
integral a crianga e ao adolescente, a proposicao de planos anuais e plurianuais de
trabalho, o estabelecimento de programacao orcamentaria para o programa, a promogao
de interacdo dos Orgdos governamentais e ndo governamentais, bem como o
acompanhamento e a avaliacdo do Programa e seus planos anuais (BRASIL, 1994, Art.

7°).
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De modo a dar consecucdo e articulagdo ao Pronaica, o governo federal instituiu,
no ambito do MEC, a Secretaria Nacional de Projetos Educacionais Especiais (Sepespe),
que atuou como oOrgdo responsavel pela articulacio do MEC com as secretarias de
educagdo das instancias subnacionais, para agir no planejamento, na construcdo, na
operacionalizacdo e na fiscalizagdo dos CAICs (COSTA, 2019). Além disso, a Sepespe
também era responséavel pela celebragcao de convénios com os estados € municipios para
a implementacdo do Programa nas instancias subnacionais (COSTA, 2019).

Sobre os grupos atendidos no Pronaica, assim como ocorreu no PMG,
observamos a priorizagcdo em dois grupos, quais sejam: os sujeitos atendidos na educacao
escolar e os sujeitos atendidos em todos os demais servigos ofertados pelo programa. A
priorizacdo do atendimento nas camadas mais vulneraveis da populagdo era
compreendida como uma estratégia de garantia da “promocao e protecao dos direitos da
crianga e do adolescente” (BRASIL, 1993, Art. 3°).

Documentos editados pelo governo federal para a regulamentacdo do programa
(BRASIL, 1993, 1994) apontam para o seu objetivo de dar atenc¢ao integral as criangas e
aos adolescentes através da garantia do seu pleno desenvolvimento e da universalizacao
do atendimento as necessidades bésicas desses sujeitos. Assim, tal qual ocorreu no PMG,
o Pronaica previa a consecucao de a¢des ndo apenas para os sujeitos em idade escolar,
mas também para a comunidade geral, conforme ja evidenciado no Quadro 13, que
apresentou as atividades ofertadas no ambito dos CIACs. Destacamos também que o
referido programa estava em consondncia com as orientagdes de organismos
internacionais, que sinalizavam a necessidade de acdes com foco na suavizagdo da
pobreza e na ampliagdo (marginal) da escolarizagdo da populagdo, de modo a atender as
demandas do desenvolvimentismo neoliberal.

Em relacdo ao Pronaica, no ambito dos elementos escolhidos para a apresentagao
da politica, podemos constatar a permanéncia daquilo que caracterizou o PMG.
Observamos a auséncia de definigdes acerca das fontes de financiamento que
possibilitaram a implementacdo do Pronaica, caracterizando-se, assim como ocorreu no
PMG, pela responsabilizagdo das instdncias subnacionais, em relacdo aos custos
associados a manutengao de funcionamento dos CAICs.

A operacionalizacdo do programa também se dava por convénios, necessarios
diante da auséncia da regulamentagdo do Regime de Colaboracao, e, ainda, por meio da
constitui¢do de instancias de gestdo — Comissdo Interministerial do Programa Nacional

de Atencao Integral a Crianga e ao Adolescente, Comité Executivo e Secretaria Nacional
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de Projetos Educacionais Especiais — que objetivavam articular e operacionalizar o
programa no territério nacional. Em relacdo aos grupos atendidos, sinalizamos a
priorizacdo do atendimento das camadas mais vulneraveis da populagdo, abarcando,
assim, os sujeitos atendidos na educagdo escolar — no ambito dos CIACs — e os sujeitos
atendidos em todos os demais servigos ofertados pelo programa.

Reforgando o histérico de descontinuidade das politicas educacionais do Brasil, o
Pronaica foi descontinuado, no ano de 1995, pelo governo do presidente Fernando
Henrique Cardoso. O programa deixou distintas marcas Pais afora, com prédios
construidos, alguns que iniciaram as atividades educativas e, por fim, tiveram que
suspendé-las pela auséncia de recursos suficientes para sua continuidade RODRIGUES;

BRANDALISE, 1998; COSTA, 2019).

4.1.3. Programa Mais Educaciao (PME)

Antes de adentrarmos a descri¢do e analise do Programa Mais Educagdo (PME),
¢ importante que apresentemos um breve contexto associado a defini¢do do tempo
integral em ordenamentos normativos brasileiros. Como ja apresentado, embora o
governo federal tivesse desenvolvido duas experiéncias de (tentativas de>®) educagdo em
tempo integral, o ordenamento juridico nacional vinculado a educacdo bésica publica, a
época, ndo contava com determinacdes associadas a ampliacao da jornada escolar.

De tal modo, o inicio da década de 1990 foi marcado por tais experiéncias no
ambito nacional; nesse cenario, que ja contava com a presenca dos CIACs e dos CAICs,
em 1996 a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdao Nacional (Ldben) estabeleceu que a

jornada escolar no ensino fundamental>*

seria progressivamente ampliada para além das
quatro horas de efetivo trabalho, na direcdo do tempo integral (BRASIL, 1996, Art. 34,
§2°). Observamos que a Ldben avangou no sentido de trazer o tempo integral a discussao
nacional, entretanto, ndo definiu a extensdo dessa jornada escolar, possibilitando a
emergéncia de diferentes interpretacdes sobre o quantitativo de horas diarias para se

configurar o tempo integral. Essa auséncia poderia contribuir para diferentes

33 A expressdo “tentativas de” estd apresentada no estudo de Costa (2019), que sinalizou que as experiéncias
do CIACs e CAICs se constituiram como tentativas do governo federal para a implementagdo de educagdo
em tempo integral.

5% Naquela época, a escolaridade obrigatoria estava vinculada ao ensino fundamental de oito anos de
duragdo.
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organizagdes da carga horaria anual dos estudantes atendidos em tempo integral no Pais.

Foi no ano de 2001 que o Plano Nacional de Educacao 2001-2010 definiu a meta
de “ampliar, progressivamente a jornada escolar visando expandir a escola de tempo
integral, que abranja um periodo de pelo menos sete horas diarias, com previsao de
professores e funcionarios em nimero suficiente” (BRASIL, 2001, s/p, grifos nossos).
Nesse sentido, 0 PNE 2001-2010 constitui-se como um marco no ordenamento brasileiro
visto que, pela primeira vez, o quantitativo minimo de horas ¢ definido para a
caracteriza¢ao do tempo integral em todo o territorio nacional.

Além da referida definicdao, o PNE 2001-2010 estabeleceu a “prioridade de tempo
integral para as criangas das camadas sociais mais necessitadas” (BRASIL, 2001, s/p), o
que sinalizou para a especial atencdo a protecdo social, revelando consonancia com
documentos internacionais da Unesco, ja apontados neste estudo. De acordo com o Plano,
a oferta do atendimento em tempo integral se constituiria como “(...) um avango
significativo para diminuir as desigualdades sociais e ampliar democraticamente as
oportunidades de aprendizagem” (BRASIL, 2001, s/p). Ao destacar, de forma recorrente,
“a questdo da pobreza como um possivel impedimento ao desenvolvimento do educando, [0
PNE] menciona em seu texto aspectos que inter-relacionam protecao social e tempo integral”
(SILVA, 2018, p.81), de cuja conjugacdo, depreendemos, resulta possivel estratégia para o
enfrentamento das desigualdades no ambito daquele Plano.

Entretanto, apesar de o PNE 2001-2010 apontar o objetivo de oferta da educacao
em tempo integral e de estabelecer a sua caracterizag¢do, relacionada ao quantitativo
minimo de horas, o governo federal ndo levou a cabo nenhuma politica nacional de
(indugdo de) ampliagdo da jornada escolar para o tempo integral. Isso significa que,
mesmo com as defini¢des expressas na Ldben e no PNE 2001-2010 acerca da educagao
em tempo integral, o periodo de 1995 (término do Pronaica) a 2007 (inicio do PME) foi
marcado pela promocao de experiéncias locais — desenvolvidas no ambito das instancias
subnacionais — implementadas na contraposi¢do a auséncia de articulagdo por parte da
Unido.

Especificamente no que diz respeito ao papel da Unido em relagdo a educagdo, a
Emenda Constitucional n® 14, de 12 de setembro de 1996, alterou o artigo 211 da

Constitui¢ao Federal, determinando:

A Unido organizara o sistema federal de ensino ¢ o dos Territorios, financiara
as institui¢des de ensino publicas federais e exercera, em matéria educacional,
fungdo redistributiva e supletiva, de forma a garantir equalizagdo de
oportunidades educacionais e padrdo minimo de qualidade do ensino mediante
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assisténcia técnica ¢ financeira aos Estados, ao Distrito Federal e aos
Municipios (BRASIL, 1996a, Art. 3°).

Nesse sentido, o papel da Unido ndo estava mais relacionado apenas a assisténcia
financeira as instancias subnacionais para que desenvolvessem seus sistemas de ensino e
atendessem, prioritariamente, a escolaridade obrigatoria. A alteracdo determinada pela
Emenda Constitucional n® 14 (BRASIL, 1996a) trazia outros desafios a Unido, ndo mais
relacionados a organizacdo dos sistemas educacionais e do atendimento a escolaridade
obrigatdria, passando a ter como foco a melhoria das oportunidades educacionais, sob a
perspectiva da equidade e, ainda, a garantia de padrao minimo de qualidade.

Sob este aspecto consideramos que, em relacdo a oferta do tempo integral, no
periodo de 2001 (ano de aprovacao do PNE 2001-2010) ao ano de 2007 (ano de criagdo
do Programa Mais Educagdo), a Unido deixou de utilizar as determinag¢des do PNE para
ir ao encontro daquilo que fora estabelecido na Emenda Constitucional n® 14/1996, haja
vista que aquele plano apontava o atendimento em tempo integral no ensino fundamental
e na educacdo infantil como uma estratégia para diminuicdo das desigualdades
educacionais, bem como da ampliacdo das oportunidades educacionais. Na pratica, Unido
se comprometeu com essa pauta seis anos ap6s a edi¢do do PNE 2001-2010, mas inda na
sua vigéncia, por meio do PME.

No ano de 2007, o governo federal criou o Programa Mais Educagdo (PME),
instituido pela Portaria Interministerial n°® 17/2007 (BRASIL, 2007) e melhor precisado
no Decreto n® 7.083/2010 (BRASIL, 2010). De abrangéncia nacional, o programa teve
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 educag@o basica em tempo integral” (BRASIL, 2010, Art. 1)

O PME foi instituido no ambito de um governo de esquerda marcado por
continuidades ao modus operandi das politicas implementadas por Fernando Henrique
Cardoso, antecessor de Lula. Esse alinhamento pode ser observado em relacdo a
articulacdo entre o MEC e os empresarios que atuavam fortemente na pauta da educagao,
especialmente aqueles que compunham o Todos pela Educa¢do® (MARTINS, 2016). No

ambito do Programa Mais Educac¢do, podemos destacar o papel atribuido ao Centro de

55 Think Tank da educagdo, articulada por grandes empresarios brasileiros, que compreende que a
organizacdo da iniciativa privada ¢ a melhor estratégia para resolver os problemas educacionais do pais
(FREITAS, 2012).
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Estudos e Pesquisas em Educagdo, Cultura e Agdo Comunitaria®® (Cenpec), no processo
de constru¢do de advocacy’’” em favor da necessidade de implementa¢do de uma agdo
voltada para a educagdo integral em tempo integral. A estratégia de conjugar educagao
escolar com projetos desenvolvidos por ONGs estdo alinhadas a uma perspectiva que
articula educagdo e protecdo. Essa estratégia, fortemente presente em documentos
editados por fundacdes brasileiras, ligadas a grandes empresdrios, também estava
presente nos documentos do PME (COSTA, 2018)

O PME buscou constituir-se como estratégia indutora, por parte da Unido, para
que as instancias subnacionais pudessem construir e implementar suas proprias politicas
de educacdo em tempo integral. Inicialmente, o programa teve sua implantacdo associada
apenas a regides metropolitanas de capitais do Pais, a qual, posteriormente, foi ampliada,
buscando-se articular politicas e programas ja existentes no contexto nacional a essa
estratégia indutora.

As agdes educativas ofertadas pelo PME estavam organizadas em macrocampos>®,
de modo a oferecerem atividades de acompanhamento pedagodgico, cultura, promocao da
saude, dentre outras voltadas para a sua formac¢do integral (LECLERC; MOLL, 2012).
Essa reorganizacao e articulacdo das atividades educativas com o territorio evidencia que
o referido programa, ao menos em termos formais, ndo estava focado, exclusivamente,
na ampliacdo da jornada escolar para o tempo integral, mas, também, na busca da
efetivacdo de uma perspectiva de educacao integral para os sujeitos envolvidos.

No ano de 2008, o programa esteve limitado a escolas de regides metropolitanas
do Pais, e, no decorrer dos anos de sua vigéncia, os critérios de adesdo ao PME foram
sendo ampliados e articulados a politicas da educagdo e de outras areas, de modo a
possibilitar sua capilaridade no territorio nacional (MENEZES; DINIZ JUNIOR, 2018).
Especificamente em relagdo aos anos de 2013 e 2014, os Manuais traziam como um dos
critérios de adesdo ao programa as “escolas localizadas em todos os municipios do pais”

(BRASIL, 2014, p. 7). Esse critério apontava para a predisposi¢do da Unido em ampliar

%6 Organizagdo da sociedade civil ligada ao Banco Itat.

57 A¢do de lobby, em favor de um tema a ser institucionalizado o que se pleiteia institucionalizagdo (SILVA,
2007).

%8 Os macrocampos correspondem ao agrupamento de atividades por dreas afins. No decorrer do programa,
esses macrocampos eram apresentados pelos Manuais da Educagio Integral e de livre escolha por parte das
escolas. O macrocampo “Acompanhamento Escolar” era obrigatorio a todos os estudantes atendidos pelo
PME em todos os anos de execucdo do programa, ofertando atividades diretamente relacionadas ao
curriculo escolar.
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0 programa e, com isso, garantir a indu¢do de politicas locais através do aporte financeiro
e técnico.

No ano de 2014, foi aprovado o Plano Nacional de Educa¢do (PNE) 2014-2024,
por meio da Lei n° 13.005, de 25 de junho de 2014 (BRASIL, 2014), que, organizado em
20 metas e 254 estratégias, estabeleceu diretrizes para a erradicacdo do analfabetismo, a
universalizagdo do atendimento escolar e a melhoria da qualidade da educagao (BRASIL,
2014). O PNE 2014-2024 estabeleceu, na Meta 6, que a oferta do tempo integral, no
decénio de vigéncia do PNE, deveria ser ampliada para, no minimo, 50% das escolas
publicas e 25% dos estudantes da educagao basica (BRASIL, 2014).

A aprovacdo do PNE 2014-2024 foi considerada elemento fundamental para a
continuidade dos avangos das politicas de consolidacao de direitos educacionais em curso
no Pais (MOLL, 2014). Além disso, o plano determinou que as instdncias subnacionais
deveriam, no prazo de um ano, elaborar ou adequar os seus planos de educagdo, em
conformidade com as diretrizes, metas e estratégias do plano nacional (BRASIL, 2014,
Art. 8°).

Nesse sentido, a vigéncia do PNE 2014-2024, a exigéncia de adequagdo ou
elaboracdo de planos das instincias subnacionais em consondncia com o plano nacional
e a existéncia de uma agdo indutora de educagdo em tempo integral — o PME — poderiam
contribuir para o alcance da meta 6 do referido plano. Entretanto, considerando a politica
como espaco de disputas, hd que sinalizar que a trajetéria do PME foi marcada por
diversos conflitos que dificultaram a sua continuidade como politica indutora no territdrio
nacional.

Dentro do proprio governo Dilma Rousseff, de mesma bandeira partidaria do
governo Lula, responsavel pela criagdo e implementacdo do referido programa, era
possivel identificar o desacordo em relagdo ao PME. Sites de informativos de grande
circulacao nacional veicularam a decisao do ministro da Educa¢ao, Aloisio Mercadante,

de redimensionar o programa.

Figura 9 —Jornal Agéncia do Brasil, de 6 de outubro de 2015
Mais Educacao: Mercadante quer melhorar

o aprendizado de portugués e matematica
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O recém-empossado ministro da Educacao, Aloizio Mercadante, definiu como uma de suas
prioridades rever o Programa Mais Educacao, segundo informou o Ministério da Educacao
(MEC). Conteudos com maior foco na melhoria do aprendizado, especialmente portugués e
matematica, serao priorizados, detalhou a pasta. Mercadante tomou posse nessa segunda-
feira (5). A transmissao oficial do cargo sera amanha (7), de acordo com o ex-ministro Renato

Janine Ribeiro.

Fonte: Jornal Agéncia do Brasil, 6 de outubro de 2015.

Além disso, o proprio ministro verbalizou que as criangas atendidas pelo PME
aprendiam capoeira, mas nao sabiam matematica (OLIVEIRA, 2019), sinalizando, assim,
o seu claro descontentamento e desacordo com o programa. Afora as questdes internas
do governo, as fundagdes empresariais que desempenharam um importante papel para o
fortalecimento do PME (COSTA, 2018) também contribuiram para o seu declinio, a
exemplo da edi¢do de um estudo, por parte da Fundagdo Itatl Social e do Banco Mundial
(FUNDACAO ITAU SOCIAL, 2015), que apontava que os estudantes inscritos no
programa ndo obtinham melhores resultados na avaliacdo de sua aprendizagem.

Desse modo, compreendemos que, ainda na gestdo do governo Dilma Rousseff,
jé& se evidenciava uma instabilidade em relagdo PME. Além disso, o ano de 2015 foi
marcado por instabilidades politicas, at¢ que em 2016 foi deflagrado e aprovado o
processo de impeachment da presidente, que foi substituida pelo entdo vice-presidente
Michel Temer.

O novo governo federal instituiu o Programa Novo Mais Educa¢ao (PNME), que
objetivava melhorar a aprendizagem em Lingua Portuguesa e Matematica “por meio da
ampliacdo da jornada escolar de criangas e adolescentes, mediante a complementacdo da
carga horéria de cinco ou quinze horas semanais [...]” (BRASIL, 2016, Art. 1°). Tal
alteracdo, ndo apenas na nomenclatura do programa, mas também na sua estrutura,
evidencia a auséncia de planejamento e descontinuidade das/nas politicas educacionais
no Pais, caracteristicas do Brasil, conforme evidenciado por Dourado (2007).

Convém destacar que a Portaria que instituiu o PNME ndo revogou aquela que
dera origem ao PME, de modo que a sua descontinuidade se deu a partir da suspensao
dos repasses de recurso financeiro as escolas para a sua execu¢ao (IGLESIAS, 2019).
Acrescentamos também que o fato de o PNME possibilitar a ampliag¢do da jornada escolar

em cinco horas semanais sinaliza que sua implementacao, nesse formato, ndo contribuiria
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efetivamente para o alcance da Meta 6 estabelecida no PNE, em relagdo a oferta de
educacdo em tempo integral. Diante disso, ¢ possivel observarmos o papel exercido pelo
governo federal quanto as politicas educacionais vivenciadas nas instancias subnacionais,
especialmente aquelas com pouca capacidade administrativa e financeira.

Mesmo cientes de que o cendrio de declinio do PME extrapola o recorte temporal
estabelecido para esta pesquisa, compreendemos ser importante sinalizar tal contexto, de
modo a contribuir para as analises aqui propostas. Diante disso, retomamos os quatro
elementos utilizados para a apresentacdo das politicas, destacados na introducdo deste
capitulo.

No que diz respeito a regulamentac¢io do tempo ampliado e sua caracterizagao,
diferentemente do que ocorreu com o PMG e o Pronaica, o PME foi instituido num
contexto em que ja havia uma definicdo associada ao tempo integral determinada pelo
PNE 2001-2010, de modo que qualquer politica de tempo integral deveria estar em
consonancia com a carga horaria minima estabelecida no referido plano. Apesar dessa
definicdo, a Portaria Interministerial n® 17, que instituiu o PME, ndo trouxe em sua
redacdo a expressdo “tempo integral”, como podemos observar no texto do documento,

que determinou que a finalidade do PME era a de:

apoiar a amplia¢io do tempo e do espaco educativo e a extensido do
ambiente escolar nas redes publicas de educacdo basica de Estados, Distrito
Federal e municipios, mediante a realizagdo de atividades no contraturno
escolar, articulando agdes desenvolvidas pelos Ministérios integrantes do
Programa (BRASIL, 2007, Art 2° - grifos nossos)

Além disso, o documento estabeleceu que uma das diretrizes do programa era a
de “contemplar a ampliacdo do tempo e do espaco educativo de suas redes e escolas,
pautada pela nog¢ao de formagdo integral e emancipadora” (BRASIL, 2007, Art 6°, Inciso
IT — grifos nossos). Sinalizamos aqui a diferenga entre ampliacdo da jornada escolar e
tempo integral: ao tempo que a primeira ¢ caracterizada a partir do aumento da carga
horaria dos estudantes na escola, podendo ser distribuida no decorrer da semana letiva ou
estar concentrada em dias especificos. Ja o tempo integral, conforme definido pelo PNE
2001-2010, se refere a uma jornada escolar didria minima de sete horas.

Nesse sentido, consideramos que, no inicio de sua vigéncia, o PME se constituia
como uma estratégia de ampliacdo da jornada escolar, sem com isso, necessariamente,
efetivar a oferta da educacdo em tempo integral. Assim, as escolas poderiam organizar

essa ampliagdo de modo a garantir ou ndo a oferta do tempo integral para os estudantes.
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A publica¢do do Decreto n® 7.083, de 27 de janeiro de 2010, foi um divisor de
aguas em relacdo ao programa no que concerne ao tempo integral. O decreto estabeleceu

que:

O Programa Mais Educagdo tem por finalidade contribuir para a melhoria da
aprendizagem por meio da ampliagdo do tempo de permanéncia de criangas,
adolescentes e jovens matriculados em escola publica, mediante oferta de
educacio basica em tempo integral. (BRASIL, 2010, Art. 1°, grifos nossos)

Como se pode observar, efetivamente, o texto do Decreto n® 7.083/2010 é que
expressa ipis verbis a finalidade do PME em ofertar educa¢do em tempo integral para os
estudantes atendidos pelo programa. De modo a clarificar o que se entende por tempo

integral, estabelece:

Para os fins deste Decreto, considera-se educagdo basica em tempo integral a
jornada escolar com duragao igual ou superior a sete horas diarias, durante todo
o periodo letivo, compreendendo o tempo total em que o aluno permanece na
escola ou em atividades escolares em outros espacos educacionais. (BRASIL,
2010, Art. 1° § 1°)

O Decreto n 7083/2010 retoma a defini¢do expressa no PNE 2001-2010 acerca do
quantitativo de horas diarias minimas para a caracterizagdo do tempo integral. Além
disso, amplia as possibilidades de que esse atendimento, ndo ocorra, necessariamente
dentro do espago escolar, podendo se dar, também, em atividades educacionais sob a
responsabilidade da escola. Essa logica estava alinhada a perspectiva das Cidades
Educadoras® que compreende as potencialidades educativas das cidades, a partir da
constante constru¢do e articulacdo de processos que possibilitem o desenvolvimento dos
sujeitos, numa articulag¢do entre o Estado e a sociedade (MOLL, 2019). Nesse sentido, a
educagdo ¢ vista como responsabilidade de toda a comunidade, de modo a romper com a
ideia da aprendizagem como obrigacdo exclusiva da escola, reforcando o entendimento

de que ela se dd em diferentes espagos, no contexto do territorio educativo

% Em 1990, no I Congresso Internacional de Cidades Educadoras, realizado em Barcelona, um grupo de
cidades representadas por seus governos locais, pactuou o objetivo comum de trabalhar juntas em projetos
e atividades para melhorar a qualidade de vida os habitantes, incluindo ai politicas e projetos voltados a
educagdo, a partir da sua participagdo ativa na utilizagdo e evolugdo da propria cidade e de acordo com a
carta aprovada das Cidades Educadoras. Em 1994, o movimento foi formalizado como o III Congresso
Internacional em Bolonha. (BIDCI, 2016)
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(CAVALIERE; MAURICIO, 2001). Dessa forma, o PME propunha a reorganizagao das
atividades educativas de maneira a articular os saberes escolares — percebidos como
aqueles socialmente construidos e valorizados — com os saberes comunitarios e locais,
tendo a escola como a responsavel e a articuladora dessas aprendizagens.

Sobre o processo de operacionalizacido do programa, devemos destacar sua
inser¢do no contexto do Plano de Desenvolvimento de Educacdo (PDE) que objetivava o
compartilhamento de “competéncias politicas, técnicas e financeiras para a execucdo de
programas de manutencdo e desenvolvimento da educagdo, de forma a atuar
conjuntamente com os demais entes federados sem ferir-lhes a autonomia” (BRASIL,
2007, p. 10). O PDE foi articulado a partir do Plano de Metas Compromisso Todos pela
Educacao, disposto por meio do Decreto n® 6.094/2007, que pretendia conjugar “esforcos
da Unido, Estados, Distrito Federal e Municipios, atuando em regime de colaboracao, das
familias e da comunidade, em proveito da melhoria da qualidade da educagdo basica”
(BRASIL, 2007, Art. 1°).

A partir da adesdo ao Compromisso Todos pela Educacdo, os municipios e estados
deveriam elaborar, cada qual, o seu Plano de A¢des Articuladas®® (PAR), passando, assim,
a fazer jus ao recebimento de transferéncias voluntirias de recursos financeiros e
assisténcia técnica da Unido. Entre as 28 diretrizes dispostas no Plano de Metas
Compromisso Todos pela Educacdo, o estudo de Diniz Janior (2017) destacou a
referéncia direta a ampliagdo da jornada escolar, a qual seria contemplada pelo proprio
PME.

De modo a contribuir com o processo de organizacdo e execucdo do PME por
parte das instancias subnacionais, o governo federal, no periodo de 2008 a 2014, editou,
anualmente, os Manuais Operacionais da Educacao Integral, que objetivavam estabelecer
e apresentar as instancias subnacionais os critérios para adesdo ao PME; além da

elaboracdo do PAR, objetivavam também esclarecer sobre as possibilidades de

%0 O PAR deve ser elaborado por cada estado, municipio e distrito federal, a partir da adesio destes ao
Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacdo, no qual, por meio de um detalhado diagnostico de
suas redes e seus sistemas educacionais, se construird um conjunto de estratégias com vistas a melhoria da
qualidade da educagdo, tendo como foco quatro dimensdes: 1. Gestdo Educacional; 2. Formacao de
Professores e dos profissionais de servigos e apoio escolar; 3. Praticas pedagogicas e avaliacao; e 4.
Infraestrutura fisica e recursos pedagogicos (SIMEC/MEC/BRASIL).



163

funcionamento e organizacdo do programa no ambito de cada sistema de educacdo e de
cada escola (DINIZ JUNIOR, 2017).

De modo a proceder ao repasse da transferéncia voluntaria de recursos para as
escolas e, progressivamente, ampliar a capilaridade do PME no territério nacional, o
governo federal determinou uma série de critérios de adesdo ao programa, os quais
estavam expressos nos Manuais Operacionais da Educacdo Integral e deveriam ser
respeitados pelas secretarias de educagdo das instancias subnacionais. Tais critérios, que
inicialmente estavam relacionados a escolas de baixo Indice de Desenvolvimento da
Educacao Bésica (IDEB) e situadas em territorios de vulnerabilidade social circunscritos
as regides metropolitanas do Pais, foram sendo gradualmente ampliados no decorrer de
sua existéncia (BRASIL, 2008).

Além do baixo IDEB e das areas de vulnerabilidade, os critérios para adesao ao
programa foram sendo somados, progressivamente, a outras politicas sociais, como o
Programa Nacional de Justia de Seguranga Publica e Cidadania® (PRONASCI), o
Programa Bolsa Familia® (PBF) e o Plano Brasil Sem Miséria® (PBSM). A defini¢do
desses critérios, além de apontar para o carater intersetorial®* do programa, também foi
responsavel pelo estabelecimento de redes de articulagdes que promoveram a ampliagdo
de sua abrangéncia no territorio nacional (MENEZES; DINIZ JUNIOR, 2018). Desse
modo, compreendemos que o PME, diferentemente do que ocorreu na experiéncia dos
CIACs e CAICs, foi sendo articulado a diversas politicas dentro do proprio MEC, assim
como a outras politicas sociais, 0 que contribuiu para a sua capilaridade no territdrio
nacional no periodo de sua vigéncia.

No contexto do PME, a discussdo sobre o seu processo de operacionalizagdo traz
a necessidade de se adentrar nas fontes de financiamento para sua execugdo. O repasse
de recurso para a execu¢do do programa por parte das escolas foi operacionalizado pelo

MEC, por meio do Programa Dinheiro Direto na Escola (PDDE), articulado pelo Fundo

51 Vinculado ao Ministério da Justi¢a e instituido pela Medida Proviséria n° 384/2007, posteriormente
convertida na Lei n° 11.530/2007, o Pronasci objetiva a prevencdo, o controle ¢ a repressao da
criminalidade, sob uma perspectiva de articulagdo com as politicas sociais, integrando Unido, estados e
municipios (BRASIL, 2007a).

62 Criado pela Medida Provisoria n° 132/2003 e convertido na Lei n° 10.836/2004, o PBF corresponde a
uma agdo de unificagdo de programas de transferéncia de renda ja existentes na politica nacional, cujo
objetivo ¢ beneficiar familias em situacdo de pobreza ou extrema pobreza, por meio de beneficios
financeiros (BRASIL, 2004).

63 Instituido pelo Decreto n°® 7.492/2011, o PBSM tem por objetivo buscar erradicar a extrema pobreza da
populagdo brasileira, articulando programas, politicas e agdes (BRASIL, 2011a).

A acdo intersetorial esta relacionada a articulagdo de politicas setoriais na busca da garantia dos direitos
sociais dos cidaddos (PEREIRA, 2014).
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Nacional de Desenvolvimento da Educagdo (FNDE) e operacionalizado com recursos
advindos do Salario-Educacao.

O PDDE foi criado no ano de 1995, por meio da Resolucao n°12 (BRASIL, 1995)
objetivando cumprir o Art. 211 da Constituigdo Federal que estabelece a fungdo
redistributiva e supletiva da Unido como forma de buscar a equalizagdo das oportunidades
educativas e por um padrao minimo de qualidade da educacdo. A Lein® 11.947, de 16 de

junho de 2009, determinou o objetivo do PDDE, como sendo:

prestar assisténcia financeira, em carater suplementar, as escolas publicas da
educacdo basica das redes estaduais, municipais e do Distrito Federal e as
escolas de educagdo especial qualificadas como beneficentes de assisténcia
social ou de atendimento direto e gratuito ao publico, bem como as escolas
mantidas por entidades de tais géneros, observado o disposto no art. 25, passa
a ser regido pelo disposto nesta Lei. (BRASIL, 2009, Art. 22%).

Para o recebimento dos recursos do PDDE, ¢ necessario que as escolas publicas
criem Unidades Executoras (UExs) proprias e que estas realizem o registro no
PDDEWeb, sistema informatizado de cadastramento ou atualiza¢dao cadastral das UEx
(IGLESIAS, 2019). O estudo de Iglesias (2019) apontou que o PDDE estava organizado
em quatro acgdes, sendo elas: 1. o PDDE Bésico, para melhoria da infraestrutura fisica e
pedagogica; 2. o PDDE Sustentavel, composto pelos programas Escola Acessivel, Agua
na Escola e Escola do Campo; 3. o PDDE Qualidade, com os programas PDE — Escola,
Ensino Médio Inovador e Atleta na Escola; e 4. O PDDE Integral, com o Programa Mais
Educacao.

Destarte, o recurso para a execug¢do do PME repassado as escolas estava no ambito
do PDDE Integral, que tinha como fonte o Salario-Educacdo. Tal recurso era transferido
as UEx considerando o numero de estudantes inscritos no programa, o ressarcimento dos
monitores®® e a aquisi¢do de materiais para a realiza¢do das atividades selecionadas para
a oferta aos estudantes (IGLESIAS, 2019).

A possibilidade de recebimento de recursos a mais pode ter-se constituido como

um fator que contribuiu para a adesdo das escolas ao PME (GUILARDUCCI, 2019;
IGLESIAS, 2019). Entretanto, a realidade das escolas e a histérica desresponsabilizagido

65 Artigo alterado pela Lei n® 12.695, de 25 de julho de 2012, que incluiu o repasse de recursos do PDDE
para os polos presenciais do sistema Universidade Aberta do Brasil - UAB — que ofertem programas de
formacao inicial ou continuada a profissionais da educacdo basica.

5 As atividades educativas ofertadas pelo PME através dos seus macrocampos eram realizadas por
monitores que, de acordo com os Manuais Operacionais da Educagao Integral, poderiam ser estudantes
universitarios, estudantes da EJA e do Ensino Médio e/ou pessoas da comunidade com habilidades
relacionadas as atividades ofertadas pelo PME naquela institui¢do escolar.
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do Estado para com a educagdo e, por conseguinte, para com o seu financiamento,
demonstram que os recursos associados ao PME ndo seriam suficientes para a correcao
desse cenario. Fato ¢ que, diante da adesdo ao programa, as escolas se viam obrigadas a
ofertar outras atividades educativas, distintas daquelas ja presentes no curriculo escolar,
sem contar com a possibilidade de espaco fisico decente e de profissionais capacitados
para tal funcao.

Além disso, consideramos que o repasse dos recursos para o PME deveria levar
em conta as especificidades dos sistemas de ensino e de suas escolas, de modo que a
destinagdo dos recursos se desse sob a perspectiva da equidade, adequando-se a realidade
e a(s) necessidade(s) local(is) para a efetivagdo de uma a¢do indutora de educacdo em
tempo integral. Nao estamos advogando aqui o fim ou a alteracdo do artigo 211 da
Constituicao Federal de 1988, que trata do papel da Unido no que tange a educagdo, mas,
sim, que o exercicio da sua fun¢do redistributiva e supletiva possa considerar a
diversidade e as desigualdades dos entes federados e de suas regides internas.

Ademais, durante a vigéncia do PME, as escolas tiveram que lidar com os atrasos
no repasse dos recursos financeiros por parte do FNDE (PARENTE, 2017; IGLESIAS,
2019). Nesse sentido, ndo bastasse os recursos nao atenderem as demandas e necessidades
locais, os atrasos contribuiam para a fragilidade da oferta do PME, bem como para sua
permanéncia nas escolas.

Além do repasse dos recursos vinculados ao PDDE para a execu¢do do PME, as
escolas com matriculas em tempo integral fariam jus ao recebimento®’ dos recursos para
esse atendimento advindos do Fundo de Desenvolvimento da Educagdo Basica e de
Valorizagdo do Magistério (Fundeb), regulamentado pelo Decreto n® 6.253, de 2007
(BRASIL, 2007b). O repasse dos recursos do Fundeb considera tanto o numero de
matriculas levantado pelo Censo escolar do ano anterior, quanto o valor por aluno ano
sobre o qual ¢ aplicado um coeficiente que tem por base a etapa, modalidade, localizacao
e/ou extensdo da jornada escolar associada a matricula do estudante.

A abrangéncia do Fundeb as matriculas em Tempo Integral deve ser considerada
um avang¢o no cenario da realidade do financiamento da educagdo brasileira. Entretanto,
devemos salientar que os percentuais associados a essa modalidade ndo sdo suficientes

para as necessidades inseridas no contexto de ampliagdo da jornada (PINTO, 2014;

7 O Fundeb avangou ao garantir recursos para todas as etapas da educagdo basica e suas respectivas
modalidades, incluindo-se ai a educagdo em tempo integral.
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GOMES, 2016). Portanto, quando se trata de financiamento da educagdo, as estratégias
encontradas apenas mitigam os problemas associados a esse contexto de décadas de baixo
investimento na educacdo e a necessidade eminente de se garantir o direito a educacao
para todas e todos.

Sobre os grupos atendidos no PME, ¢ possivel destacar, a partir da analise dos
Manuais Operacionais da Educagdo Integral (BRASIL, 2008, 2009, 2010, 2011, 2012,
2013, 2014), que, diferentemente do que ocorreu com o PMG e o Pronaica, o Programa
Mais Educacao tinha como publico-alvo estudantes matriculados nas escolas publicas do
Pais. Em relagdo ao programa, podemos identificar dois grandes eixos de agdo para com
o enfrentamento das desigualdades educacionais sob a égide da protecdo social dos mais
vulneraveis, quais sejam: 1. a oferta de atividades educativas (no contraturno escolar)%®;
e 2. a articulagdo de politicas publicas. A conjugacdo desses dois eixos resultou na
estratégia para o “duplo desafio — educacao/prote¢dao” (BRASIL, 2009a, p. 17), inserindo-
se no contexto das politicas redistributivas de combate a pobreza e a vulnerabilidade
social (CARVALHO; RAMALHO; SANTOS, 2019).

Além disso, a preocupagdo com os baixos desempenhos dos estudantes na Prova
Brasil®® — percebidos como uma das influéncias para a criagio do PME (DINIZ JUNIOR,
2017; NAJJAR, 2018, MENEZES; DINIZ JUNIOR, 2020) —, sinaliza que ndo apenas o
combate as desigualdades sociais, mas também as desigualdades educacionais, se
constituiu propdsito do programa. Ao possibilitar aos estudantes um maior tempo na/com
a escola, com vistas a oportunizar um conjunto de atividades educativas a que, fora dela,
provavelmente, ndo teriam acesso, o PME ndo apenas focalizou o enfretamento das
desigualdades educacionais, como também preconizou, como uma de suas principais
estratégias, a amplia¢do da jornada escolar para o tempo integral.

Os Manuais do PME, além de estabelecerem critérios para a adesdo ao programa,
apontavam também quais estudantes seriam atendidos por ele. Convém aqui destacar que
o Programa Mais Educagdo privilegia o projeto de educacdo em tempo integral,
denominado por Cavaliere (2009) de “aluno de tempo integral”, uma vez que possibilita

abarcar apenas uma parte dos estudantes nesse atendimento e estd em contraposi¢do ao

8 Ao tempo que a Portaria Interministerial n° 17/2007 destacava que a “implementagio de atividades socio-
educativas” deveria ocorrer no “contraturno escolar” (BRASIL, 2007, Arts. 1°, 2° ¢ 5°), o Decreto n°
7.083/2010 silenciou em relagdo a possibilidade de influenciar na organizagdo dos tempos escolares,
possibilitando maior autonomia as escolas que aderiram ao PME.

A Prova Brasil compde o Sistema de Avaliagio da Educagdo Basica (Saeb)
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modelo da “escola de tempo integral”, que se d4 a partir do fortalecimento da institui¢ao,
inclusive com alteragdo no seu espaco fisico para atender aos estudantes.

Sobre os critérios para a selecao dos estudantes a serem atendidos pelo programa,
os Manuais do PME sinalizavam a necessidade de a escola criar critérios “claros e
transparentes para a implementacdo da educagdo integral, para a selecdo das turmas que
irdo participar do programa” (BRASIL, 2008, p. 2). Dentre esses critérios, os manuais
apontavam para: estudantes com distor¢do idade/série; estudantes dos anos de
escolarizagdo nos quais sdo detectados maior indice de evasdo e/ou repeténcia; e
estudantes beneficiarios do Programa Bolsa Familia (BRASIL, 2014).

Tais critérios reforcam a compreensdo de que o PME objetivava se constituir
como uma estratégia para o enfrentamento das desigualdades educacionais, através da
priorizacdo aos estudantes em distor¢ao idade/série, com dificuldades de aprendizagem e
aqueles inseridos nos anos com maior indice de evasdo e repeténcia. Além disso,
constituia-se ainda como uma estratégia de protecdo social aos mais vulneraveis, ao
priorizar estudantes atendidos pelo Programa Bolsa Familia.

Entretanto, essa ideia de protecao social deve ser questionada quando pensada em
um pais da periferia do capitalismo, como o Brasil, uma vez que a sustentacdo do ciclo
de financeirizag¢@o da riqueza no Pais perpetua a pobreza e a exclusdo social, fazendo do
pobre “alvo de mera assisténcia” (POCHMANN, 2004, p. 14). Assim, essa focaliza¢do
presente no PME pode ser considerada como um arremedo da protecdo social, uma vez
que estd amparada no modus operandi e na 6tica neoliberal, sem buscar enfrentar as
estruturas que sustentam as desigualdades (DINIZ JUNIOR, 2020).

Além da selecdo das escolas, os Manuais apresentavam critérios para a sele¢do de
estudantes que poderiam ser atendidos pelo programa. O Quadro 15, que apresenta tais
critérios, sinaliza que, a priori, 0 PME focalizava os estudantes com dificuldades de
aprendizagem, com distor¢do idade/ano, e/ou com possibilidade de evasdo, sendo

incluidos, posteriormente, os estudantes integrantes de familias beneficiarias do PBF.

Quadro 15 - Critérios para sele¢do dos estudantes a serem atendidos no PME

Ano Critérios para seleciio dos estudantes
e alunos que apresentam defasagem série/idade em virtude de dificuldades de
aprendizagem;
2008 & 2009 e alunos das séries finais da 1% fase do ensino fundamental (4° e/ou 5° anos), em

que ha uma maior evasdo de alunos na transi¢@o para a 2°. fase;
e alunos das séries finais da 2* fase do ensino fundamental (8° e/ou 9° anos), em
que ha um alto indice de abandono apés a conclusio;
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e alunos de anos em que sdo detectados indices de evasdo e/ou repeténcia e assim
sucessivamente.

e cstudantes que apresentam defasagem idade/ano;

e cstudantes das séries finais da 1% fase do ensino fundamental (4° e/ou 5° anos),
em que ha maior saida extemporanea de estudantes na transi¢ao para a 2°. fase;

e cstudantes das séries finais da 2° fase do ensino fundamental (8° e/ou 9° anos),

2010 em que ha um alto indice de abandono apds a conclusao;

e estudantes de anos/séries em que sdo detectados indices de evasdo e/ou repeténcia
e assim sucessivamente;

e cstudantes que desempenham papel de liderangas congregadoras em relagdo aos
seus colegas.

e cstudantes que apresentam defasagem idade/ano;

e cstudantes das séries finais da 1° fase do ensino fundamental (4° e/ou 5° anos),
em que ha maior saida extemporanea de estudantes na transi¢do para a 2* fase;

e cstudantes das séries finais da 2? fase do ensino fundamental (8° e/ou 9° anos),
em que ha um alto indice de abandono apds a conclusao;

e estudantes de anos/séries em que sdo detectados indices de evasdo e/ou repeténcia
e assim sucessivamente;

e estudantes beneficidrios do Programa Bolsa Familia.

2011 a2014

Fonte: Elaboragdo propria com base em Brasil (2008, 2009, 2010, 2011, 2012, 2013, 2014).

Os critérios apresentados no Quadro 15 possibilitam identificar que os proprios
Manuais j& apontavam para a sele¢do de estudantes, dentre todos aqueles matriculados
nas escolas. Além disso, ¢ possivel observar também que os critérios sinalizavam a
conjugacdo entre a busca pela melhoria da qualidade da educacdo, por focalizar em
estudantes em defasagem idade/ano e dificuldades de aprendizagem e, ainda, a protecao
social, uma vez que, a partir do ano de 2011, os estudantes beneficidrios do PBF se
constituiram como prioridade para esse atendimento.

Além dos critérios para a selecdo dos estudantes, os Manuais do PME
consideravam se o programa se desenvolveria em escolas do ensino fundamental e/ou do
ensino médio. O Quadro 16, que apresenta quais escolas poderiam receber recursos do
PDDE para a implementacdo do Programa Mais Educagdo, permite identificar que,
durante todo o periodo de sua execucdo, o referido programa esteve disponibilizado as
escolas do ensino fundamental, sendo que o mesmo ndo ocorreu em relacdo ao ensino

médio.

Quadro 16 - Escolas com possibilidade de recurso financeiro do PDDE para implementag¢do do PME.

Ano Escolas
“O apoio financeiro do PDDE destina-se as redes que possuem alunos matriculados no
2008 ensino fundamental, localizadas em regides metropolitanas com alto indice de

vulnerabilidade social e selecionadas pela Secretaria de Educacdo Continuada,
Alfabetizacdo e Diversidade do MEC (Secad/MEC) (...)” (BRASIL, 2008, p. 2).

2009 “Em 2009, para implementar o Mais Educacdo, foram selecionadas unidades
escolares estaduais de ensino médio dos 10 estados de menor IDEB nesse nivel e
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unidades escolares de ensino fundamental a partir do conjunto dos seguintes
critérios (...)” (BRASIL, 2009, p. 1).

“O apoio financeiro da Educagdo Integral destina-se as escolas publicas das redes
municipais, estaduais e do Distrito Federal, que possuem estudantes matriculados no
2010 ensino fundamental e no ensino médio conforme os critérios definidos neste Manual,
selecionadas pela Secretaria de Educacao Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade do
MEC (SECAD/MEC) (...)” (BRASIL, 2010, p. 14).

“O apoio financeiro da Educacdo Integral destina-se as escolas publicas das redes
municipais, estaduais e do Distrito Federal, que possuem estudantes matriculados
2011 no ensino fundamental e no ensino médio conforme os critérios definidos neste
Manual, selecionadas pela Secretaria de Educagdo Bésica (SEB) do Ministério da
Educacdo (MEC) (...)” (BRASIL, 2011, p. 10).

“O apoio financeiro ao Programa Mais Educacgdo destina-se as escolas publicas das
2012 redes municipais, estaduais e do Distrito Federal, que possuam estudantes
matriculados no ensino fundamental” (p. 11).

“O Programa Mais Educacéo € operacionalizado pela Secretaria de Educagio Bdsica
(SEB), por meio do Programa Dinheiro Direto na Escola (PDDE), do Fundo Nacional

2013 de Desenvolvimento da Educacao (FNDE), e destinado as escolas piuiblicas do Ensino
Fundamental” (p. 5).
“O Programa Mais Educagao ¢ operacionalizado pela Secretaria de Educacdo Basica
2014 (SEB), por meio do Programa Dinheiro Direto na Escola (PDDE) do Fundo Nacional

de Desenvolvimento da Educagao (FNDE), e destinado as escolas ptiblicas do Ensino
Fundamental” (p. 5).
Fonte: Elaboragdo propria com base em Brasil (2008, 2009, 2010, 2011, 2012, 2013, 2014)

E necessario destacar que essas escolas publicas de ensino fundamental e/ou
ensino médio precisavam estar em consonancia com os demais critérios apresentados
pelos Manuais do PME para adesdo ao programa.

Durante a vigéncia do PME, conforme podemos observar, foi possibilitada a
oferta do programa as escolas de ensino fundamental. Entretanto, as escolas de ensino
médio foram contempladas apenas nos anos de 2009 a 2011, sendo que, no ano de 2009,
foi instituido o Programa Ensino Médio Inovador (ProEMI), que objetivava “apoiar e
fortalecer o desenvolvimento de propostas curriculares inovadoras nas escolas do ensino
médio ndo profissional” (BRASIL, 2009b, Art. 1°). Assim, a partir da Resolug¢dao n° 63,
de 16 de novembro de 2011, o MEC autorizou o repasse de recursos financeiros do
PDDE, referente ao ano de 2012, para as escolas publicas estaduais e do Distrito Federal
que aderissem ao ProEMI e ofertassem atendimento em tempo integral aos estudantes
contemplados pelo programa. Essa a¢do possibilitou que o ProEMI fosse “caracterizado
como principal politica federal de implantagdo do ensino médio em tempo integral no
Brasil” (SILVA, 2018, p. 727).

Em relagdo ao financiamento das (tentativas de) politicas de educacdo em tempo
integral, observamos que o PME, diferentemente do que ocorreu com o PMG e o

Pronaica, procedeu ao repasse de recursos, vinculados ao Saldrio-Educacdo e
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correspondentes a quota federal, as escolas que aderia(ra)m ao programa. Essa estratégia
de repasse de recursos estava alinhada ao que determinava o artigo 211, com nova redacao
dada pela Emenda Constitucional n® 14/1996, a qual redefinia o papel da Unido associado
a melhoria das oportunidades educacionais, sob a perspectiva da equidade e da garantia
de padrao minimo de qualidade.

Além disso, a andlise do financiamento dessas politicas permitiu identificar que,
no ambito do PMG e do Pronaica, havia uma sobrecarga em relacdo as atribui¢des das
instancias subnacionais, especialmente os municipios, uma vez que, além de terem a
responsabilidade de custear o terreno para a construcdo dos CIACs/CAICs, ainda
deveriam arcar com todo o dispéndio financeiro para o funcionamento desses espacos.
Afora isso, os dois programas ndo apresentaram de forma clara, em seus documentos,
quais seriam as fontes de recursos para as suas agdes, uma vez que, conforme ja
evidenciavam, ndo se limitavam exclusivamente a atividades educativas escolares.

Ja em relacdo ao PME, ¢ possivel identificar os repasses de recursos por parte do
FNDE, através do PDDE. Entretanto, salientamos que tal transferéncia, uma vez
caracterizada como per capita, ndo considerava as especificidades e desigualdades
administrativas e financeiras das instdncias subnacionais, o que revelou que o repasse do
recurso ndo se dava sob a perspectiva da equidade.

A operacionalizagdo dos programas ocorreu a partir do estabelecimento de
acordos para o seu funcionamento, que definiam os papéis dos entes federados no seu
processo de implementagdo e execucdo. Tal estratégia evidenciou que a auséncia da
normatizagdo do regime de colabora¢do demanda estratégias para a instauragdo de formas
de regulamentac¢do, com vistas a implementa¢do daquelas politicas.

No ambito dos grupos atendidos, observamos a priorizacdo nas camadas mais
vulneraveis da populagdo indo ao encontro de documentos editados por organismos
internacionais que evidenciavam a necessidade dessa priorizagdo como estratégia de
protecdo social. Entretanto, diferentemente do que ocorreu no PMG e no Pronaica, o PME
estabeleceu como tnico publico a ser atendido os estudantes do ensino fundamental e os
estudantes do ensino médio, sendo estes ultimos contemplados durante quatro edi¢cdes do
programa, no periodo de 2008 a 2011.

Além de todos os elementos selecionados para descricdo das politicas, podemos
evidenciar o processo de descontinuidade observado no periodo analisado, 1990-2015.
Nesse intervalo de tempo, o Brasil experimentou trés politicas de ampliacdo da jornada

escolar na perspectiva do tempo integral, e nenhuma delas permaneceu em curso no Pais,
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deixando apenas experiéncias locais que, se continuadas, estdo a ocorrer sem 0 apoio

financeiro do governo federal.

4.2. Chile: Jornada Escolar Completa (JEC)

O ano de 1990 marcou o fim da ditadura de Pinochet, sinalizando a retomada
democratica no Chile no inicio da década em questdo. Assim como em outros paises da
AL, os anos 1990 foram marcados nesse pais por reformas que buscavam adequar as
politicas educacionais as novas exigéncias da globalizacdo e como estratégia para a
retomada democratica do pés-ditadura (COX, 2011).

Essas reformas ocorrem num cendrio marcado por diversos desafios no pais. Um
deles esta diretamente relacionado a transi¢do da ditadura para a democracia. Em relacao
ao campo educacional, o governo militar de Pinochet legou a organizagdo da educacao
do pais a Ley Organica Constitucional de la Enserianza (LOCE), publicada no dia 10 de
marco de 1990 — ultimo ato deste governo —, de modo a deixar protegida a estrutura para
a continuidade do processo de fortalecimento da educagdo sob a perspectiva neoliberal,
iniciado ja no periodo ditatorial (OLIVA, 2010).

Além desse entrave a democratizagdo da educacdo, o contexto ainda foi marcado
pelos seguintes aspectos: 1. necessidade de adequacao das politicas educacionais ao novo
cendrio econdmico, seguindo as recomendagdes de organismos internacionais; 2.
necessidade de ampliagdo da cobertura da escolaridade obrigatéria e da reducdo dos
niveis de analfabetismo; 3. péssimas condi¢des salariais e de trabalho dos docentes; e 4.
caréncia de equidade nos processos educativos, associados as agdes educativas e também
a exclusdo dos estudantes do sistema escolar, especialmente nas escolas privadas
subvencionadas (OLIVA, 2010; COX, 2011; CORVALAN, 2013; MORENO-DONA;
JIMENEZ, 2014)

Nesse sentido, fez-se urgente estabelecer uma reforma educativa objetivando a
reconstrucdo do sistema democratico no pais e se contrapondo as reformas implementas
pela ditadura militar chilena. Para Garcia-Huidobro e Concha (2009, p. 2), essa nova
reforma, implementada na década de 1990, consistia em “(...) articular una politica de
intervencion justificada en los conceptos de igualdad de oportunidades educativas, de
calidad y de formacion ética y ciudadana (...)”. Entretanto, para que qualquer reforma
pudesse, de fato, romper com as herancgas da ditatura, seria necessario atuar nas bases

estruturais que sustentavam o modus operandi do legado autoritario: a Constitucion
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Politica de la Republica de Chile (CHILE, 1980) e a Ley Organica Constitucional de la
Enserianza (CHILE, 1990), o que efetivamente ndo ocorreu.

Assim, qualquer reforma proposta, sem alterar tais bases estruturais,
corresponderia ao estabelecimento e a implementac¢do de novas estratégias, porém, dentro
das regras permitidas pelo sistema herdado pela ditadura militar (GARCIA-HUIDOBRO;
CONCHA, 2009). A reforma educativa da década de 1990, no Chile, consolidou-se a
partir da realidade e da legalidade herdadas da ditatura, na qual os discursos de inovagao,
eficiéncia e eficacia, associados ao conceito de competéncias, impulsionaram e
protagonizaram as agdes implementadas naquele sistema educacional (NUNEZ, 1995;
ALARCON, 2012).

A reforma educacional chilena da década de 1990 deu-se a partir de quatro linhas
de agdes, quais sejam: 1. programas de melhoramento da qualidade e equidade; 2.
fortalecimento da profissdo docente; 3. reforma curricular; e 4. Jornada Escolar
Completa (JEC) (COX, 2012).

Os programas de melhoramento da qualidade e equidade, denominados de
Mejoramiento de la Calidad y Equidad de la Educacion (MECE), estdo relacionados ao
incremento e investimento em tecnologias de apoio ao ensino, por meio da aquisi¢do de
livros e de computadores e construcio de bibliotecas, bem como incentivos a inovacao
pedagogica e da atuagdo docente (COX, 2012). O objetivo dos programas MECE foi a
melhoria das condi¢des das escolas publicas e das privadas subvencionadas, de modo a
alcancar melhores resultados de aprendizagem; suas agdes centrais foram o investimento
em infraestrutura computacional e a formacao para docentes, para que pudessem fazer
uso das novas tecnologias nas atividades educativas (HINOSTROZA; HEPP; COX,
2009; COX, 2012).

O fortalecimento da profissdo docente ocorreu a partir de um conjunto de
regulacdes que reestruturaram a carreira do magistério no que diz respeito ao processo de
formagdo docente, de ingresso na profissdo, de padronizagdo de desempenho e
aposentadoria (FARDELLA; SISTO, 2015). O principal dispositivo dessa busca pelo
fortalecimento da profissdo docente adveio das politicas de avaliagdo de desempenho
docente, compostas por um sistema — obrigatério — de avaliacdo dos professores,
associadas a incentivos financeiros para aqueles que apresentavam melhor desempenho
nessas avaliacdes (BELLEI; CONTRERAS; VALENZUELA, 2008).

As reformas curriculares colocadas em curso na década de 1990 estavam

alinhadas as tendéncias econdmicas implementadas durante a ditadura militar e ainda
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mantinham um sistema educacional marcado pela desigualdade e pela segregagao (RUIZ,
1997, 2010). A(s) estrutura(s) curricular(es) deveria(m) estar alinhada(s) ao processo de
globalizacdo, de modo a formar os estudantes em consonancia com as novas habilidades
exigidas pelo contexto global, tais como: pensamento sistémico, abertura para a
aprendizagem, capacidade de trabalho coletivo, resolugdo de problemas e adaptagdo as
mudangas (CHILE, 1998).

No ambito das reformas curriculares, ha que se destacar o incremento dado ao
Sistema Nacional de Medicion de la Calidad de la Educacion de Chile (SIMCE), criado
ainda no contexto da ditadura civil militar. Concebido como uma ferramenta para
possibilitar a tomada de decisdes as escolas — para reorganizar o trabalho pedagégico — e
as familias — para escolherem as melhores escolas para os filhos —, 0 SIMCE, no contexto
pos-ditadura, assumiu um perfil de avaliagdo que atribui recompensas ou sancdes a
comunidade escolar, a depender dos resultados obtidos pelos estudantes (INZUNZA;
CAMPOS, 2017). A reorganizagdao do SIMCE permitiu que organismos internacionais
impulsionassem estudos e documentos que recomendassem a criagdo de instrumentos de
avaliagcdo para a América Latina, consolidando assim uma agenda internacional sobre as
avaliagdes em larga escala (INZUNZA; CAMPOS, 2017).

A Jornada Escolar Completa (JEC) est4 inserida no contexto das reformas da
década de 1990, podendo ser considerada como articuladora dos esforgos para essas
reformas no pais (CONCHA, 2016). A Lein® 19.532, de 13 de novembro de 1997, criou
o regime de Jornada Escolar Completa Diurna e ditou normas para a sua aplicagdo,

determinando que:

Los establecimientos educacionales de enserianza diurna regidos por el
decreto con fuerza de ley No 2, del Ministerio de Educacion, de 1996, deberdn
funcionar, a contar desde el inicio del afio escolar correspondiente al ario
2002, de acuerdo al régimen de jornada escolar completa diurna, para los
alumnos correspondientes a los niveles de ensefianza de 3° hasta 8° ario de
educacion general basica y de 1° hasta 4° afio de educacion media (CHILE,
1997, Art. 1°).

Além da referida lei, a JEC foi regulamentada pelo Decreto 755, de 23 de
dezembro de 1997, que aprovou e ditou as normas para a implementagdo da politica no
pais (CHILE, 1997a). Podemos observar que a lei que criou a JEC apontava que a sua
implementacdo seria gradual, de modo a alcancar todas as escolas no ano de 2002;
entretanto, esse prazo foi alterado por meio da Lei n°® 19.979, de 06 de novembro de 2004,

e serd melhor detalhado a seguir.
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A ampliacdo da jornada escolar deu-se num contexto de busca pela melhoria da
qualidade da educacdo no pais, tendo como um de seus objetivos centrais a melhoria da
aprendizagem dos estudantes, uma vez que considerou que o maior tempo na escola é um
fator que traz efeitos positivos a aprendizagem, ao trabalho dos professores e a gestao da
escola (CONCHA, 2015). Estudos de avaliacdao de impacto da JEC (CHILE, 2006;
MARIN, 2006; MARTINIC; HUEPE; MADRID, 2008) afirmam a influéncia de estudos
internacionais sobre a ampliagdo da jornada escolar para a organizacao dessa politica no
Chile. Essa influéncia leva-nos a compreender que as decisdes acerca das politicas
educacionais nao estdo mais apenas a cargo dos paises, mas compdem uma agenda global
que, quando muito, possibilita que os Estados possam adequd-las a sua realidade.

Sobre essa adequacio, o estudo de Curumil (2019) sinalizou para o desalinho entre
a realidade apresentada em estudos que influenciaram a elaborag¢do da JEC e a realidade
chilena. No caso da Jornada Escolar Completa, o relatorio Prisoners of Time’®, dos
Estados Unidos, foi elemento orientador da organizacdo da politica de ampliagdo da
jornada chilena; entretanto, a experiéncia estadunidense ndo poderia ser replicada no
Chile, uma vez que o pais estava saindo do contexto de um regime ditatorial e enfrentando
uma grande crise educacional (CURUMIL, 2019).

Além de possibilitar maior tempo dedicado a escola e, por consequéncia, melhorar
a aprendizagem — estratégia j& ofertada nas escolas privadas —, a JEC permitiria alcangar
maior equidade nos processos educativos, uma vez que possibilitaria atender a populagdo
das camadas sociais mais vulneraveis e com maior desigualdade educacional (CONCHA,
2015). Tal elemento sinaliza que a ampliag¢do da jornada escolar no Chile também trazia
consigo a perspectiva da protecdo social, compactuando com as orientacdes editadas pela
Unesco no ambito do Promedlac.

Estavam desobrigadas das determinagdes da Lei n® 19.532/1997 as escolas de
educacao especial e/ou de educacdo de adultos e a escolas de educacion basica e media
que solicitassem sua retirada do programa, desde que comprovassem altos niveis de
qualidade em, no minimo, duas edi¢des do SIMCE (CHILE, 1997). E, ainda, as escolas
que solicitassem sua retirada do programa e ndo conseguissem manter os niveis de

qualidade observado quando de sua saida do programa, deveriam se reincorporar a JEC

70 Nome dado ao relatério publicado em maio de 1994, que apresenta um amplo estudo sobre a aplicagdo
da Lei Publica 102-62, do ano de 1991, que estabeleceu o Comissdo Nacional de Educagdo, Tempo e
Aprendizagem e determinou uma reorganizacgao nos tempos escolares no pais (KANE, 1994).
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por um prazo superior a trés anos, contados a partir de seu segundo alto resultado na
avaliacdo do SIMCE (CHILE, 1997).

Tais determinacdes evidenciam que a JEC se constitui, efetivamente, como uma
estratégia para a melhoria da qualidade da educagdo, medida a partir das avaliagdes do
SIMCE. Estudos como o de Bellei (2009) apontam para um efeito positivo da ampliacdo
da carga horaria, por meio da JEC, no desempenho dos estudantes em linguagem e
matematica, especialmente nas escolas municipais, em relacdo as escolas particulares
subvencionadas.

O prazo estabelecido para que as escolas se incorporassem a JEC de forma gradual
até o ano de 2002 nao foi alcangado. De tal modo, no ano de 2004, a Lei n°® 19.979, de 06

de novembro, deu nova redagdo ao artigo 1° da Lei 19.532/1997, determinando que:

Los establecimientos educacionales de enserianza diurna regidos por el
decreto con fuerza de ley N° 2, de Educacion, de 1998, del sector municipal
(municipalidades 'y corporaciones municipales) y los particulares
considerados vulnerables socioeconomica y/o educativamente, deberan
funcionar, a contar del inicio del ario escolar 2007, en el régimen de jornada
escolar completa diurna, para los alumnos de los niveles de ensefianza de 3°
hasta 8° afio de educacion general basica y de 1° hasta 4° afio de educacion
media. (CHILE, 2004, Art. 1°)

Sobre a alteragcdo estabelecida pela Lei n® 19.979/2004, podemos observar a
inclusdo da defini¢do das escolas obrigadas a ofertarem a JEC, quais sejam, as escolas
publicas e as particulares subvencionadas consideradas de vulnerabilidade economica
e/ou educativa. Essa alteracdo pode evidenciar uma mudanca no foco do publico atendido,
a ser analisada no topico destinado a esse elemento. Cabe esclarecer que o uso do termo
“particulares considerados vulnerables (...)” pode induzir a compreensdo de que a JEC
seria ampliada a todas as escolas privadas do pais com essa caracteristica. Entretanto, ndo
ha nenhuma outra mengdo as escolas privadas afora aquelas denominadas “privadas
subvencionadas” — que recebem aporte financeiro do Estado —, o que nos leva a crer que,
efetivamente, a implementacdo da JEC sé ocorreria naquelas escolas privadas
subvencionadas, ou seja, que contam com aporte de recurso publico para seu
funcionamento.

Outra alteracdo esta relacionada ao prazo para a efetivagdo da JEC nas escolas. O
texto original da Lei 19.532/1997 determinava o ano de 2002 como teto para que as
escolas pudessem aderir ao programa. J4 a alteragdo estabelecida no ano de 2004 prolonga

esse prazo para mais cinco anos, em relagao ao primeiro prazo estipulado, passando assim
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a ter 0 ano de 2007 como meta para a efetivacdo da ampliacdo da jornada escolar em
todas as escolas que fizessem jus aos critérios estabelecidos.

Fato ¢ que, no ano de 2006, um ano antes do prazo determinado pela Lei n°
19.979/2004 para a efetivagdo da JEC em todas as escolas, foram realizados diversos
estudos acerca do impacto da ampliagdo da jornada escolar na aprendizagem dos
estudantes — estudos ja citados, como Garcia (2006) e Marin (2006) — que contribuiram
para os entraves para a implementagdo da JEC e os problemas pedagégicos identificados
nas escolas pesquisadas (CURUMIL, 2019).

Afora tais estudos, o ano de 2006 também foi marcado pela luta historica do
Movimiento Estudantil Secundario (MES), conhecido como “la Revolucion de los

71" que ocupou as ruas e as escolas para tornar publico o descaso do governo

Pinguinos
central para com a educagdo nas escolas publicas e privadas subvencionadas (SEGUEL,
2011). Entre as pautas de reivindicagdes, estava a gratuidade da prova para acesso a
universidade, a regularizacdo do passe estudantil e a reformulacdo da JEC.
Especificamente sobre este ultimo ponto, os estudantes reivindicavam que a ampliagdo
da jornada deveria ofertar outras atividades educativas e ndo apenas aquelas
historicamente ja presentes no curriculo escolar (LARA, 2010).

Apesar da importante reivindicagdo do movimento estudantil, Martinic, Huepe e
Madrid (2008) registraram que as alteragdes na organizacdo da JEC consideraram apenas
os estudos que estavam centrados em analises dos processos de tomada de decisdo e dos
impactos da ampliacdo da jornada, deixando de lado o processo de escuta daqueles que
vivem a politica no seu cotidiano. Tal afirma¢do corrobora com a compreensdo das
politicas educacionais como resultantes de processos politicos, sociais € econdmicos,
delineados a partir dos mo(vi)mentos de lutas nesses diferentes campos (BOURDIEU,
2011). Além disso, estabelecem-se a partir dos conflitos dos interesses daqueles que
advogam as politicas neoliberais e daqueles que oferecem resisténcia a elas (GENTILI;
SUAREZ, 2004).

Quanto a regulamentacio do tempo associado a ampliacdo da jornada, a Lei n°
19.532/1997 determinou “Un minimo de 38 horas semanales de trabajo escolar para la
educacion general basica de 3° a 8° anios, y de 42 horas para la educacion media
humanistico-cientifica y técnico-profesional” (CHILE, 1997, Art. 2° - b). Sobre tal

ampliagdo, Arellano (2000, p. 41) mostra que os estudantes atendidos pela JEC “asistiran

1O termo “pinguinhos” esté relacionado ao uniforme dos estudantes secundaristas do Chile: blusa branca
(para todos) e suéter preto (para as mulheres) (SEGUEL, 2001).
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a dos anios mas de clases comparados con los estudiantes que no alcanzaron a

beneficiarse por este cambio.”

De modo a contribuir para a compreensdo da regulamentacdo da ampliacdo da

jornada escolar, € necessario entendermos que o quantitativo associado ao minimo de dias

letivos e a carga horaria diaria ndo esta disposto na Ley General de Educacion (CHILE,

1990). O artigo 36 da referida lei determina:

Por decreto supremo, expedido a través del Ministerio de Educacion, debera
reglamentarse la duracion minima del ario escolar y las normas en virtud de
las cuales los organismos regionales respectivos determinaran, de acuerdo a
las condiciones de cada region, las fechas o periodos de suspension y de
interrupcion de las actividades escolares (CHILE, 1990, Art. 36).

Portanto, o decreto supremo’?, mencionado na Ley General de Educacion

¢ que vai estabelecer esse quantitativo. O Decreto n° 554, de 17 de outubro de 1996, que

alterou o Decreto Supremo n°® 632/1983, determinou que o ano letivo, a partir daquele

ano (1996), teria “(...) una duracion minima de 40 semanas de clases”. (CHILE, 1996 —

Artigo Unico). Posteriormente, no dia 29 de julho de 2010, foi editado o Decreto Supremo

n° 289, que alterou o Decreto n® 554/1996 e determinou:

El aiio lectivo comprende las clases sistematicas y el resto de las actividades
educativas que se realizan. Tendra una duracion minima de 38 semanas para
los establecimientos que estén adscritos al régimen de la Jornada Escolar
Completa Diurna (JEC) y de 40 semanas para los que no lo estén. (CHILE,

2010, Art. 3°)

Assim, a JEC, no ano de 1997 até o ano de 2015, apresentou duas regulamentagdes

sobre a métrica da carga horaria minima, conforme podemos observar no Quadro 17.

Quadro 17 - Métrica da carga horaria minima associada a JEC.

Nivel de ensino

Decreto Decreto n°
554/1996
(1997 a 2009)

Decreto Supremo n°
289/2010
(a partir de 2010, ainda
em vigéncia)

Carga horiria
minima — JEC

educacion general
basica

40 semanas x 38 horas
semanais =
1.520 horas anuais

38 semanas x 38 horas
semanais =
1.444 horas anuais

educacion media

40 semanas x 42 horas
semanais =
1.680 horas anuais

38 semanas x 42 horas
semanais =
1.596 horas anuais

Fonte: Elaboragdo propria com base em Chile (1996, 1997, 2010).

Fonte: Elaboragao propria com base em Chile (1996, 1997, 2010)

2 Podem ser entendidos, a priori, como um ato administrativo emanado exclusivamente pela Presidéncia
da Republica (QUINZACARA, 2010).
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A conjugacdo do nimero minimo de semanas letivas, determinada nos referidos
decretos, e a carga hordria semanal minima, expressa na Lei n® 19.532/1997, possibilita
que as escolas tenham autonomia para a distribuicdo dessas exigéncias minimas no
decorrer da semana, podendo inclusive funcionar aos sdbados. Tal possibilidade de
distintas distribui¢des da carga horaria no decorrer da semana ¢ observada no Decreto n°

755/1997, que regulamentou a lei que criou a JEC. O decreto determina que:

Los establecimientos educacionales que funcionen entre los dias lunes a
viernes, ambos inclusive, distribuiran las horas de funcionamiento diario en
forma homogénea, de manera que los alumnos realicen sus actividades en
horas de la marniana y de la tarde durante, al menos, cuatro dias a la semana,
pudiendo funcionar en el dia restante, solo en horas de la maniana o en horas
de la tarde. (CHILE, 1997a, Art. 18)

E ainda:

Los establecimientos educacionales a que se refiere este reglamento, que
desarrollen sus actividades entre lunes y sabado, ambos dias inclusive, estardan
afectos, como minimo, al mismo numero de horas semanales indicadas en el
articulo anterior. En cuanto al tiempo diario, deberan distribuirlo,
igualmente, en forma homogénea, de manera que los alumnos realicen
actividades en horas de la maniana y de la tarde durante, a lo menos, 4 dias a
la semana. (CHILE, 1997a, Art. 18)

Os excertos do Decreto n° 755/1997 aqui apresentados evidenciam a possibilidade
de distintas organizagdes do atendimento na JEC, reiterando a autonomia das escolas para
esta disposicao, desde que respeitadas as determinagdes expressas no referido decreto e
no Decreto n° 554/1996 e, posteriormente, no Decreto Supremo de n°® 289/2010.

O estudo de Martinic (2015) organizou o uso do tempo na escola de JEC em trés
categorias: 1. o quantitativo total da jornada; 2. o tempo ndo pedagogico, relacionado aos
recreios € ao almogo; 3. O tempo pedagdgico, dividido em duas subcategorias: i. plano
de estudos, destinado as disciplinas curriculares; e ii. tiempo de libre disposicion: definido
pela institui¢do e relacionado as atividades pedagogicas de interesse dos estudantes.

O quantitativo total da jornada escolar — primeira categoria exposta por Martinic
(2015) — ja foi apontado neste estudo quando foi apresentada a conjungdo de
determinagdes expressas na Lei n® 19.532/1997, no Decreto n° 755/1997 e no Decreto

Supremo n°® 289/2010. O “tempo ndo pedagodgico” ¢ determinado pela lei que criou a JEC:

Un tiempo semanal y el tiempo diario de permanencia de los alumnos en el
establecimiento que permita la adecuada alternancia del trabajo escolar con
los recreos y su alimentacion, y el mayor tiempo que éstos representen, en
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conformidade a las normas que se serialen en el reglamento (...) (CHILE,
1997, Art. 2°)

E foi organizado pelo Decreto n°® 755/1997:

Dentro de este horario quedaran incluidas 38 horas semanales de trabajo
escolar, de 45 minutos de duracion cada una; los periodos destinados a
recreos que serdn de 5 minutos por cada hora de trabajo escolar, lo que
debera corresponder a un total semanal de 3 horas y 10 minutos; y, el tiempo
para la alimentacion, que serd de 3 horas y 45 minutos a la semana. (CHILE,
1997, Art. 2°, grifos nossos)

O estudo de Martinic (2015) salientou um descumprimento, por parte das escolas,
em relacdo ao tempo destinado aos recreos (intervalos entre as aulas). As instituigdes nao
respeitavam o tempo minimo atribuido aos intervalos — revelando-se inferiores ao tempo
definido —, demonstrando assim a desvalorizag¢do desse “tempo nao pedagdgico” e o seu
potencial educativo para os estudantes (MARTINIC, 2015).

Em relacdo ao tempo associado ao plano de estudos, o Decreto n® 755/1997
determina que as atividades, tanto na educacion gemeral bdsica como na educacion
média, deverdo perfazer “45 minutos de duracion cada uma” (CHILE, 1997a, Art. 2°).
Esse tempo estd associado a realizagdo das atividades vinculadas as disciplinas que
historicamente compdem o curriculo escolar, tais como lingua espanhola, matematica,
ciéncias naturais, entre outras (MARTINIC, 2015).

O tiempo de libre disposicion esta associado as atividades pedagdgicas de
interesse dos estudantes e “ayudarian a potenciar los processos pedagogicos y
permitirian mayores oportunidades de aprendizaje” (CASTILLO; MARTINEZ, 2017).
Orientagdes do Mineduc assinalam que as escolas de educacion general basica e as de
educacion média deveriam destinar 6 e 8 horas semanais, respetivamente, as atividades
de interesse dos estudantes (MARINKOVICH, 2013; MARTINIC, 2015; CASTILLO;
MARTINEZ, 2017).

O estudo de Martinic (2015) apontou que as escolas com JEC concentram maior
parte do tiempo de libre disposicion com atividades de linguagem e comunicacao — 76%
do tempo — e com atividades de matematica — 56,6%. Essa organizagdo evidencia a
reducdo das atividades de libre disposicion as demandas curriculares de linguagem e
matematica, sendo aquelas aferidas nas avaliacdes em larga escala nacionais e
internacionais (MARTINIC, 2015; CASTILLO; MARTINEZ, 2017).

Sobre a regulamentagdo do tempo associado a JEC, vemos que o “quantitativo
total da jornada escolar” (MARTINIC, 2015) estd regulamentado pela combinacdo das
definigdes expressas na Lei n® 19.532/1997, no Decreto n° 755/1997a e no Decreto
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Supremo n°® 289/2010, podendo ser organizado de distintas formas, pelas escolas, desde
que respeitados os apontamentos normativos.

Em relacdo as fontes de financiamento, os estudos de Arellano (2012) e
Marinkovich (2013) apontaram que ndo houve a criacdio de uma fonte adicional e
exclusiva para os custos associados a JEC. O que ocorreu foi uma amplia¢ao dos recursos
financeiros ja repassados pelo Estado para as escolas, para que estas pudessem garantir a
ampliacdo da jornada escolar e de suas atividades (MARINKOVICH, 2013).

Considerando que a ampliagdo da jornada, por meio da JEC, afetaria os custos
operacionais e de investimento das escolas, de maneira permanente e significativa, uma
vez que os estudantes permaneceriam mais horas nesses espagos, 0 governo aprovou a
manuten¢do’? do percentual do Impuesto al Valor Agregado’ (IVA) sobre a produg¢io e
comercializacdo de bens e servigos. A continuidade do percentual ndo se destinou
exclusivamente para a JEC, mas se constituiu como uma possibilidade — financeira — por
parte do Estado chileno, para a implementagao desta politica (ARELLANO, 2012). De
modo a possibilitar a efetivacdo da JEC, o repasse do governo as escolas publicas e
privadas subvencionadas, denominado Unidad de Subvencion Educacional (USE),
passou a contar com uma ponderagdo diferenciada para as escolas de JEC.

Conforme j& mencionado, a USE refere-se a uma unidade de medida que
estabelece o valor anual de subvengao, repassada em parcelas mensais as escolas publicas
ou privadas subvencionadas, pelo governo central, sendo definida no més de dezembro
de cada ano, para vigéncia no ano posterior. E estabelecido um valor por aluno,
matriculado em uma escola sem JEC, considerando os diferentes niveis e as modalidades
de ensino.

O Quadro 18 apresenta as ponderagdes para fins de repasse mensal da USE para
as escolas de JEC, considerando os diferentes niveis e¢ modalidades de ensino

estabelecidas pelo Decreto n® 755/1997.

3 Na reforma tributaria de 1990, o governo conseguiu apoio para aumentar os impostos por apenas quatro
anos, apos esse periodo, os percentuais deveriam ser diminuidos. O referido aumento foi renovado em 1993,
com o compromisso de que o IVA seria diminuido no ano de 1997, contudo, com aprovacao do JEC, foi
aprovada a manutengdo do percentual do imposto sem a diminuig@o prevista para aquele ano (ARELLANO,
2012).

74 O Imposto sobre o Valor Acrescentado (IVA) esta regulamentado pelo Decreto-Lei n.° 825 de 1974
objetivando tributar o valor que ¢ adicionado ao preco de venda de bens e servicos em cada etapa da
comercializagdo (CHILE, 1974).
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Quadro 18 - Ponderagdes para repasse USE associada a JEC

Niveis e modalidades de ensino Ponderacio (aplicada 2 USE)
Educacion General Basica (1° y 2° afios)* 1,9576
Educacion General Bésica (3° a 8° afios) 1,9576
Educacion Media Humanistico Cientifica 2,3483
Educacion Media Técnico Profesional,Agricola y Maritima 3,2004
Educacion Media Técnico Profesional,Industrial 2,4842
Educacion Media Técnico Profesional, Comercial y Técnica 2,3483
Educacion General Bésica Especial Diferencial** (3° a 8° afios) 5,9494

Fonte: Chile (1997a)

Notas: * Os artigos 12 e 13 do Decreto n® 755/1997 estabelecem que as escolas de 1° e 2° anos de educacion
general basica que atendam estudantes de maior vulnerabilidade social podem aderir a JEC. ** Tipos de
deficiéncias mencionadas no Decreto n® 755/1997: deficiéncia mental, deficiéncia auditiva e visual,
transtorno motor e transtornos graves de relacdo e comunicagdo

O calculo para o repasse do recurso (por estudante) para as escolas de JEC ¢ feito
a partir do valor USE estabelecido para aquele ano (4), multiplicado pela ponderacao
associada a USE-JEC de acordo com nivel e modalidades de ensino (B), sendo o produto
o valor do repasse (por aluno) as escolas (X).

A.B=X (Eq. 1)

No ano de 2001, a Lei n° 19.715, de 25 de janeiro, alterou a forma de célculo da
USE, deixando de ser tnica, passando a ser o produto do valor estabelecido para o ano
multiplicado por uma ponderagdo associada aos diferentes niveis e modalidades de
ensino, para escolas sem JEC. A referida lei ndo alterou a forma de célculo da ponderagao
estabelecida no Decreto n® 755/1997 para as escolas com Jornada Escolar Completa.
Nesse sentido, o calculo do valor (por aluno JEC) passou a considerar a partir do valor
USE estabelecido para aquele ano (4), multiplicado pela ponderagdo associada a USE de
acordo com nivel e modalidades de ensino (B), e seu produto desta multiplicado pela
ponderagdo USE-JEC (C), sendo seu resultado o valor mensal de repasse (per capita) as
escolas.

(4.B).C=X (Eq.2)

Afora os recursos repassados por meio da USE, foram implementadas duas outras
formas de repasse de recurso as escolas, denominadas de “costo capital adicional”
(CHILE, 1997) destinadas para: 1. o investimento em necessidades de infraestruturas nos
estabelecimentos que delas necessitem, de forma diferenciada em relagdo ao aumento do
valor da subvenc¢ao regular; 2. os custos operacionais, o subsidio educacional financiado

por aproximadamente 30% do estado em relacdo aos estabelecimentos de meio periodo
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para todos os estabelecimentos municipais e privados subsidiados que irdo incorporar a
JEC (CHILE, 1997; MARINKOVICH, 2013).

O repasse desse recurso as escolas dar-se-ia a partir de “(...) una o mads cuotas,
dependiendo del monto del mismo, durante un periodo de hasta quince anos” (CHILE,

1997, Art. 4°), devendo ser destinado a:

(...) construccion de nuevos establecimientos, recuperacion de
establecimientos existentes en los casos y condiciones que el reglamento
sefiale, habilitacion, normalizacion o ampliacion, a la adquisicion de
inmuebles construidos o a la adquisicion de equipamiento y mobiliario. El
aporte no podra ser utilizado para la adquisicion o arriendo de terrenos
(CHILE, 1997, Art. 4°).

Destacamos o importante investimento dado a implementacao da JEC, uma vez
que, além da diferenciacdo dos repasses associados a USE, para os estudantes
matriculados na jornada completa, houve também investimento na construgdo e
adequagdo das escolas para a oferta desta politica.

Para o recebimento dos recursos adicionais associados a JEC, o Mineduc abriria
concursos, conforme previsto na Lei n® 19.532/1997, para que as escolas publicas e
privadas subvencionadas solicitassem sua inclusdo. A sele¢do das escolas previa que estas
elaborassem: um Plan de Jornada Escolar Completa, apresentando o nimero de
matriculas, o projeto educativo da instituicdo para implementa¢do da JEC, devendo este
plano ser assinado por representantes dos familiares, dos professores, do diretor, do
sostenedor e de representantes dos estudantes; e também seria elaborado um Proyecto de
infraestructura y equipamento, que apresentaria as necessidades de (re)estruturacao fisica
e de materiais para a adaptacdo do espago da escola para atender as JEC (CHILE, 1997;
MARINKOVICH, 2013).

Especificamente em relagdo ao “costo capital adicional”, associado ao
investimento em necessidades de infraestruturas, o Decreto n® 755/1997 determinou que
as escolas deveriam cumprir alguns requisitos para a solicitagdo desse recurso. Afora ser
uma escola que recebe recursos do governo central — escola publica ou privada
subvencionada - e atender a estudantes da educacion general basica e da educacion

media, o decreto determinou também:

(...)

¢) Que el establecimiento se encuentre funcionando en doble jornada al 30
de junio de 1997.

d) Que la planta fisica del establecimiento resulte insuficiente para
incorporarse con la totalidad de sus alumnos al régimen de jornada escolar
completa diurna, encontrandose por consiguiente en situacion deficitaria de
conformidad a lo indicado en el articulo 82 de este reglamento.
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e) Que cuente con un proyecto de infraestructura que permita la atencion de
la totalidad de los alumnos, personal docente y paradocente, y la de padres y
apoderados, en el régimen de jornada escolar completa diurna. (CHILE,
1997a, Art. 81)

O referido decreto limitou o niimero de escolas que poderiam solicitar o recurso
adicional, uma vez que restringe esse beneficio as escolas com atendimento em “doble
jornada”. Essa dupla jornada, no Pais, ndo significa que os estudantes estariam na escola
por mais tempo, mas se refere as institui¢cdes que funcionam em dois turnos, cada um com
6 horas de durag@o, em consonancia com a carga horaria minima semanal (MARTINIC,
2015).

Compreendemos que a possibilidade de uso desse recurso pode ter se constituido
como um elemento para potencializar a adesdo das escolas de doble jornada a JEC,
deixando assim de ser uma institui¢do com dois turnos, e passando a ofertar a Jornada
Escolar Completa aos estudantes. Além disso, o recebimento de recursos financeiros,
especialmente no contexto das politicas educacionais — com histdrico de poucos recursos
e muitas demandas de melhorias — se constitui-se como uma estratégia indutora de
implementag¢do de politicas.

No caso especifico das escolas privadas subvencionadas, com
financiamento compartido, ou seja, que recebe recursos do Estado e ainda cobra
mensalidade dos familiares dos estudantes atendidos, a Lei n® 19.532/1997 determinou
que fosse aplicado um desconto no repasse dos recursos, proporcional ao valor arrecadado
das familias (CHILE, 1997, 4°). Ainda em relagdo as escolas subvencionadas, podemos
observar que a JEC pode ter se constituido como um incentivo ao aumento dessas escolas

no territorio nacional.

Podran, de la misma forma, postular al aporte suplementario por costo de
capital adicional, los sostenedores municipales que proyecten creary sostener
nuevos establecimientos subvencionados bajo el régimen de jornada escolar
completa diurna, hasta el inicio del aiio escolar 2006, en comunas o
localidades en que la capacidad de la infraestructura de los establecimientos
educacionales existentes sea insuficiente para atender a la poblacion en edad
escolar correspondiente. Las personas adjudicatarias deberan ser las
sostenedoras de los establecimientos cuya creacion se financie conforme a este
articulo. (CHILE, 1997, Art. 5°)

Como se pode observar, a ampliagdo ou criacdo de novas escolas privadas
subvencionadas, desde que a partir da oferta de JEC, foi estratégia utilizada pelo Estado

para acessar os territorios cuja infraestrutura ndo possibilitasse tal atendimento. Se, por
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um lado, essa tatica possibilitaria o efetivo alcance da politica, por outro, contribuiria para
aprofundar o processo de privatiza¢dao do publico no sistema escolar.

A criagdo da SEP, no ano de 2008, pode ser considerada como um elemento
importante para o seu financiamento da JEC, uma vez que o atendimento a estudantes de
camadas sociais vulneraveis e com dificuldades de aprendizagem se constituiu como um
dos elementos para a sele¢@o das escolas a serem atendidas por esta politica. Esta questao
— da priorizagdo — sera apresentada mais a frente, quando tratarmos do elemento “grupos
atendidos”. Neste aspecto, a JEC contribuiu para o fortalecimento da Jornada Escolar
Completa, apenas de ndo ter sido criada com esse objetivo, efetivamente.

Considerando que toda politica para ser implementada demanda gestdo e
planejamento para sua execucdo, apresentaremos o processo de operacionaliza¢cio da
JEC.

Conforme j& apresentando, a meta prevista na Lei n° 19.532/1997 era de que até
o ano de 2002 as escolas pudessem ingressar gradativamente na JEC, posteriormente, a
Lei n°® 19.979/2004 ampliou este prazo para o ano de 2010. Fato ¢ que, no ano de 2012,
cerca de 90% das escolas contavam com essa ampliagdo da jornada (MARTINIC, 2015),
que, embora revele que os prazos estabelecidos pelas legislagdes ndo foram cumpridos,
mostra, também, que a JEC foi alcangando progressiva expansao no territorio nacional.
Para essa gradual ampliagdo da JEC, a Lei n® 19.532/1997 e o Decreto n° 755/1997
estabeleceram alguns critérios para a sua implementagdo, bem como para a sua
operacionalizagdo.

Em relag@o aos critérios para a implementacdo da JEC, considerando que este
processo nao se daria de maneira universal, a Lei n® 19.532/1997 determinou que estariam
sujeitos a implementacdo da ampliacdo da jornada, as escolas com atendimento aos
estudantes de “los niveles de enserianza de 3° hasta 8° aiio de educacion general basica
v 1? hasta 4° aiio de educacion media” (CHILE, 1997, Titulo 1). Apesar da aparente
limitacdo a essas escolas, os artigos 10 a 13 do Decreto n® 755/1997, da referida
legislagdo, ampliam as possibilidades as demais escolas, incluindo aquelas especiais, e
com atendimento do 1° e 2° anos da educacion general basica apresentando algumas
condicionalidades a cada uma delas. Portanto, guardadas as devidas distingdes, a Jornada
Escolar Completa estaria ao alcance de todas as escolas, desde que houvesse interesse das
mesmas e que atendessem aos critérios estabelecidos para este processo.

Com relagdo aos critérios para o acesso a JEC, o Decreto n® 755/1997 determinou

que as escolas deveriam contar com: 1. um projeto de JEC aprovado pelo Ministério; 2.
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infraestrutura e equipamentos necessarios para a oferta da jornada completa; 3.
Profissionais da escola, corpo docente e funciondrios necessarios; 4. amplia¢cdo da jornada
de trabalho dos docentes; e 5. Organizagdo da carga hordria docente de modo a
desenvolver atividades de estudos e formacao profissional (CHILE, 1997, Art. 16).

As especificagdes acerca da elaboragdo do projeto de JEC estdo estabelecidas no
artigo 17 do referido decreto e compreendem: 1. a justificativa pedagodgica para a
utiliza¢do da JEC, tendo por base o projeto educativo da institui¢cdo; 2. a organizagao dos
tempos — semanais e diarios — dos estudantes considerando as determinagdes expressas
na Lei n® 19.532/1997, no Decreto n® 755/1997 e no Decretos Supremos que
regulamentam o calendario escolar; e, 3. o nimero de estudantes da institui¢do que serdo
atendidos pela JEC (CHILE, 1997, Art. 17). Aqui cabe ressaltar a possibilidade de uma
escola atender a todos os estudantes do 3° ao 8° ano da educacion general basica, sem
contemplar os estudantes do 1° e 2° anos.

Apds a elaboracdo, o projeto de JEC deveria ser enviado ao Departamento
Provincial de Educacion (CHILE, 1997a, Art. 29), por meio de formularios especiais, em
quatro vias, a cargo do Ministério de Educacion, da Secretaria Regional Ministerial de
Educacion, do Departamento Provincial de Educacion e para o sostenedor da escola
(CHILE, 1997a, Art. 30). O Departamento Provincial de Educacion teve um importante
papel nesse processo, de “revision del cumplimiento de los requisitos formales para
postular al régimen de jornada escolar completa diurna, certificara la fecha de recepcion
de la solicitud através de un acta de recepcion” (CHILE, 1997a, Art. 33).

Posteriormente & entrega da solicitagdo, a regional do Mineduc do referido
departamento teria um prazo de 90 dias para a avaliacdo dos projetos, a partir de
instrucdes estabelecidas pelo proprio Ministério (CHILE, 1997a, Art. 34). Caso o
Departamento Provincial de Educacion ndo cumprisse o prazo estabelecido para a analise
dos projetos, a proposta seria considerada aprovada (CHILE, 1997%, Art. 37). Em caso de
negacdo do pedido de acesso a JEC seria possibilitado ao sostenador entrar com recurso,
junto ao Secretario Regional Ministerial de Educacion em até cinco dias uteis apos a
publicacdo do resultado, e este resolveria, em tltima instancia, num prazo de 10 dias tteis
apos a interposi¢ao do recurso (CHILE, 1997a, Art. 37).

Ap0s a aprovagdo dos projetos, a escola deveria iniciar o “régimen [JEC] en la
fecha mas proxima en que se autorice su ingresso” (CHILE, 1997a, Art. 42) e, ainda,
uma vez aprovada a solicitagdo, a escola “no podrda funcionar en otro régimen” (CHILE,

1997a, Art. 42). Caso a escola ndo tivesse apresentado em seu plano a intenc¢ao de incluir
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todos os estudantes na JEC, o Decreto 755/1997 determinava que elas deveriam “(...)
presentar un cronograma de ingreso por niveles, ciclos, subciclos o cursos del mismo
grado (...)” (CHILE, 1997a, Art. 43).

Sobre a operacionalizacdo do programa, no que diz respeito ao acesso das escolas,
o Decreto n® 755/1997 cumpre o importante papel de regulamentar e clarificar esse
processo. A leitura deste documento normativo, feita com olhos brasileiros, chama a
atencdo pela extensdo dos artigos e, ainda, pelo detalhamento em relagdo aos processos
organizativos da JEC. Compreendemos que o texto da politica ndo representa,
necessariamente, a maneira como ela ocorre no interior das institui¢des escolares, uma
vez que neste espaco a politica ¢ lida, relida e (con)testada (MAINARDES, 2006).
Entretanto, esse texto representa os consensos — temporarios — construidos para a sua
elaboracdo e, no caso especifico da JEC, o referido decreto apresenta, de maneira
detalhada, a normas para sua aplica¢do, o que pode contribuir para o planejamento e
gestdo da politica no ambito central, e, no caso das escolas, para esclarecer o seu processo
de implementagao.

Em relagdo aos grupos atendidos, conforme ja evidenciado, o texto original da
Lei n° 19.532/1997 determinou que a oferta de JEC seria oportunizada as escolas de
educacion general basica (3° a 8° anos) e educacion media (1° a 4° anos). Sendo assim, a
amplia¢do da jornada escolar, nesses niveis e nessas modalidades ndo contariam com
algum critério de priorizagdo de sujeitos atendidos.

O Decreto 755/1997 traz uma especificidade em relagdo ao 1° e 2° anos da

educacion general basica, estabelecendo que:

(...) podran acogerse al régimen de jornada escolar completa diurna por los
1%y 2° afios de educacion general basica, los establecimientos educacionales
subvencionados de atencion diurna que atiendan en esos cursos a alumnos de
mayor vulnerabilidad. (BRASIL, 1997a, Art. 13).

Assim sendo, ¢ possivel observar que a focalizagdo em grupos sociais mais
vulneraveis se constituiu como um critério exclusivo para o acesso do 1° e 2° ano da
educacion general basica a politica de JEC. De acordo com o referido decreto, a “(...)
vulnerabilidad se determinara conforme al indice de vulnerabilidad elaborado por la
Junta Nacional de Auxilio Escolar y Becas” (CHILE, 1997a, Art. 13).

O Decreto 755/1997 estabeleceu também que o Mineduc:

(...) dara a conocer la nomina de los establecimientos que, conforme a los
resultados de las mediciones efectuadas en los dos aiios inmediatamente
anteriores, por la Junta Nacional de Auxilio Escolar y Becas, sean
considerados de mayor vulnerabilidad. (CHILE, 1997a. Art. 14).
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A Junta Nacional de Auxilio Escolar y Becas (Junaeb) — sociedade anonima de
direito publico —, vinculada ao Mineduc, foi criada pela Lei n°® 15.720, de 30 de setembro
de 1964, objetivando “(...) la aplicacion de medidas coordinadas de asistencia social y
economica a los escolares, conducentes a hacer efectiva la igualdad de oportunidades
ante la educacion. (CHILE, 1964, Art. 1°). Para a constru¢do do indice de
vulnerabilidade, a Junaeb utilizava as seguintes varidveis: taxa de analfabetismo; taxa de
desnutricao cronica; taxa de pobreza associada ao consumo; taxa de risco de mortalidade
infantil; e, percentual da popula¢do que pertence a comunidades indigenas, negras ou
rurais (CHILE, 2005; 2015)

No ano de 2004, conforme ja apresentando, essa priorizagdo, para fins de acesso
a JEC, foi ampliada pela Lei n® 19.979/2004, que alterou a Lei n® 19.532/1997. O novo
texto trouxe uma mudanca ao determinar a prioridade das escolas publicas e as
particulares subvencionadas que atendam a estudantes das camadas sociais mais
vulneraveis e/ou com problemas de aprendizagem. A alteracdo feita no ano de 2004 traz
a JEC uma nova caracteristica associada a prote¢ao social, uma vez que essa caracteristica
ndo se limitaria mais ao 1° e 2° ano da educacion general basica, mas se constituiria como

um elemento prioritario para a adesdo das novas escolas a partir daquele ano.

Los establecimientos educacionales de enserianza diurna regidos por el
decreto con fuerza de ley No 2, de Educacion, de 1998, del sector municipal
(municipalidades 'y corporaciones municipales) y los particulares
considerados vulnerables socioeconomica y/o educativamente, deberan
funcionar, a contar del inicio del ario escolar 2007, en el régimen de jornada
escolar completa diurna, para los alumnos de los niveles de ensefianza de 3°
hasta 8° afio de educacion general basica y de 1° hasta 4° afio de educacion
media. (CHILE, 2004, Art. 1°)

Nesse sentido, compreendemos que no decorrer do processo de execucdo da
politica de JEC a focalizacdo na vulnerabilidade social foi ampliada, deixando de se
limitar ao 1° e 2° ano da educacion general basica e abarcando os niveis e as modalidades
de ensino. A criagdo da SEP contribuiu para potencializar o financiamento das escolas
JEC, uma vez que a partir do ano de 2004, conforme ja evidenciado, a vulnerabilidade
social se constitui como um elemento prioritario para a adesdo de novas escolas a essa
politica.

Buscando finalizar esta secdo, podemos destacar que a Lei n® 19.532/1997, o

Decreto n® 755/1997, o Decreto n® 554/1996 e o Decreto Supremo n° 289/2010 se
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consolidaram como a normatizacdo do quantitativo minimo da carga horéria da jornada
escolar completa, a saber: 1. de 1997 até¢ 2009: 40 semanas e 38 horas para a educacion
general basica (1.520 horas anuais) e 42 horas para a educacion media (1.680 horas
anuais); e 2. a partir de 2010: 38 semanas e 38 horas para a educacion general basica
(1.444 horas anuais) e 42 horas para a educacion media (1.596 horas anuais).

Sobre o financiamento da JEC, destacamos a manutenc¢ao do percentual do IVA
como estratégia para possibilitar a execug¢do dessas politicas com fontes de recursos
proprios do Estado. Afora isso, a conjugacdo de diferentes estratégias de repasse dos
recursos, por meio da USE e das ponderagdes a ela relacionadas, contribuiu para que as
escolas — publicas e privadas subvencionadas — pudessem executar a politica no cotidiano
dos estabelecimentos.

No ambito da operacionalizacdo, o Decreto n°® 755/1997 cumpriu o papel de
estabelecer e clarificar o processo de implementacdo e execugdo da politica nas escolas,
bem como a relagdo entre estas e o Mineduc no processo de adesdo e acompanhamento
da JEC. O processo de execucao da politica foi marcado por estratégias de elaboragdo dos
planos de solicitacdo de adesdo, por parte do sostenedor — com anuéncia dos docentes,
familiares e estudantes —, pela andlise das solicitacdes de parte do Mineduc e de prazos
para a implementacdo da politica. Além disso, o repasse de recursos, inclusive para
construcdo, adaptacdo e equipamento das escolas, também se constituiu como um
importante fator no processo de sustentabilidade da politica nas escolas.

A respeito dos grupos atendidos, podemos compreender que a JEC ndo se
constituiu como uma politica exclusivamente focalizada na populacdo mais vulneravel.
No entanto, no decorrer dos anos, as escolas que atendiam a esse grupo social foram
ganhando especial atengdo e prioridade na implementagdo da JEC. Compreendemos que
esse movimento observado nesta politica veio ao encontro de orientagdes de organismos
internacionais que, ja na década de 1990, apontavam para a necessidade de politicas

focalizadas nessa camada da populagao.

4.3. Uruguai: Escuela de Tiempo Completo (ETC)

A reforma educacional do sistema de ensino publico no Uruguai, na segunda
metade da década de 1990, tem profunda relagdo com os desdobramentos da recuperagao
democratica no/do pais, no ano de 1985, e a abertura de um escritério da Cepal em

Montevidéu que, posteriormente, foi compreendida como a principal estrutura e
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estratégia que mobilizou e apoiou a reforma no pais (LANZARO, 2004). A tarefa de
pesquisa e elaboragdo de orientagdes que posteriormente fundamentariam a reforma de
1990 no Uruguai foi desenvolvida no &mbito da Cepal sob a dire¢do do socidlogo German
Rama, que mais tarde se tornou o diretor do Consejo Directivo Central, no governo de
Sanguinetti que se iniciou em 1995. Nesse sentido, Rama foi considerado “el hacedor de
la reforma” (LANZARO, 2004, p. 13), tanto por sua participacdo na elaboracido das
diretrizes, como na implementac¢do das acdes associadas a reforma.

No ano de 1989, o escritorio da Cepal em Montevidéu, juntamente com o Codicen,
iniciaram a realizagdo de diversos estudos sobre a situagdo da educacion inicial e
secunddria no pais, objetivando identificar as necessidades de melhorias nessas etapas
(LANZARO, 2004). Desses estudos, resultaram quatro publicacdes que contribuiram
para as reformas educacionais colocadas em curso no pais a partir de 1995, a saber:
Enserianza primaria y ciclo basico de educacion media en el Uruguay, no ano de 1990;
Qué aprenden y quiénes aprenden en las escuelas de Uruguay: los contextos sociales e
institucionales de éxitos y fracasos, publicada no ano de 1991; ;Aprenden los
estudiantes? El Ciclo Basico de Educacion Media, no ano de 1992; e Los bachilleres
uruguayos. quiénes son, qué aprenden y qué opinan, no ano de 1994 (LANZARO, 1994).

Os estudos de Lanzaro (1994, 2010) sobre esses documentos nos revelam que
havia uma clara preocupagdo com a questdo da equidade na aprendizagem e com fatores
que influenciam o processo educativo, como questdes sociais e pedagogicas. Com base
nesses estudos, nos anos de 1990, especialmente no periodo de 1995 a 1999 — periodo do
governo de Julio Maria Sanguinetti —, foram implementadas reformas no Estado do
Uruguai com participagdo de organismos internacionais, a exemplo da Cepal e do Banco
Mundial. Apesar da participagdo desses organismos, seja na vinculacdo das ideias seja no
processo de financiamento das acdes, a reforma ndo seguiu os padrdes neoliberais
classicos colocados em curso em outros paises da América Latina (MANCEBO, 1997;
DE ARMAS; GARCE, 2004; LANZARO, 2004; ACOSTA, 2013). O que se observou
foi que a reforma educacional no pais ampliou os gastos publicos com educagdo sob a
perspectiva do fortalecimento do Estado na orientacdo e execugdo das politicas (DE
ARMAS; GARCE, 2004).

O ajuste estrutural colocado em curso no pais, por ocasido das reformas, seguiu
um padrao moderado, com poucas privatizagdes e té€nues incorporagdes dos principios da
Nova Gestao Publica na estrutura administrativa, por exemplo (LANZARO, 2000). Nesse

sentido, a reforma educacional uruguaia “destaca claramente por ser la mas heterodoxa
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de todas ellas, es decir, la que se aleja mas abiertamente de los codigos doctrinarios del
Consenso de Washington” (DE ARMAS; GARCE, 2004, p. 71).

Esse modus operandi das reformas no Uruguai sinalizou para uma opgao clara ao
combate as desigualdades sociais, por meio da melhoria das oportunidades de
desenvolvimento, sob o pilar do refor¢o da interven¢ao direta do Estado nas acgdes de
combate as desigualdades (DE ARMAS; GARCE, 2004; LANZARO, 2004). Conforme
jé& destacado, as principais ideias da reforma educacional uruguaia foram elaboradas entre
1989 € 1994, na sede do escritorio da CEPAL em Montevidéu.

A reforma educacional do Uruguai da década de 1990 esteve sustentada na
perspectiva do Estado de bem-estar social, diferentemente de demais reformas na
América Latina que se pautaram na légica do Estado regulador (ou fiscalizador) e, ainda,
sob os pilares da educacdo publica, gratuita, laica e estadocéntrica, conforme os principios
da reforma de José Pedro Varela’> no século XIX (OPERTTI, 2000). Assim, esses pilares
— da reforma Varela — associados aos estudos realizados pela Cepal na década de 1990
no pais, contribuiram para a delimitagdo dos objetivos gerais da reforma da década de
1990, quais sejam: 1. a consolidacdo da equidade social; 2. a formacao dignificante e a
fung¢do docente; 3. melhoria da qualidade educacional; e 4. fortalecimento da gestdo
institucional (DE ARMAS; GARCE, 2004).

Afora essa especificidade do Uruguai em relagdo aos demais paises da América
Latina, no que diz respeito a reformas que fortaleceram o Estado, outro elemento que o
distingue na regido esta relacionado ao seu financiamento. Os recursos disponibilizados
ao pais, por meio de empréstimos tomados com institui¢des financeiras internacionais,
como o Fundo Monetario Internacional (FMI), o Banco Mundial (BM) e o Banco
Interamericano de Desenvolvimento (BID), foram decisivos na implementagdo das
reformas (DE ARMAS; GARCE, 2004; ACOSTA, 2013). O que nos chama atencdo ¢ o
fato de instituicdes financeiras, de cunho neoliberal, financiarem reformas que
contribuiram para o fortalecimento do Estado, inclusive com o aumento dos gastos
publicos para politicas sociais, dentre elas, a educag@o. Nesse sentido, parece-nos que o
Uruguai se constitui como um ponto fora da curva, comparado-se ao modus operandi
reformista em outros paises latino-americanos.

Os aportes financeiros advindos do BID e do BM contribuiram para a ampliagao

da oferta da educacion inicial publica, para a expansao das escuelas de tempo completos

5 José Pedro Varela foi responsavel pela construgdo do sistema uruguaio de educagio sob os pilares da
obrigatoriedade, da gratuidade e da laicidade do ensino (BRALICH, 2011).
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(ETC), para a reforma curricular do ciclo basico da emnseiianza média, para a
modernizacdo das escolas técnicas e ampliacdo dos processos formativos para docentes
(DE ARMAS; GARCE, 2004). Portanto, as ETCs constituem-se como um elemento do
processo de reformas da educacdo uruguaia da década de 1990.

Estudos como os de Acosta (2013) e Uruguai (2017) apontam que o comego das
ETCs remonta ao inicio da década de 1990; entretanto, esses mesmos estudos evidenciam
dois marcos importantes para essas escolas: 1. a Propuesta Pedagogica para las Escuelas
de Tiempo Completo, do ano de 1997; e 2. Acta n°® 90, de 1998. A pesquisa demonstrou a
auséncia de leis que regulamentassem essas escolas, constatagdo confirmada por meio da
leitura da entrevista concedida por Virginia Tort, Inspetora Coordenadora Nacional de
Escolas de Tempo Completo, as professores Jaqueline Moll e Maria Carmen Barbosa,
ambas da Faculdade de Educacdo da Universidade Federal do Rio Grande do Sul,
publicada no periddico Educacdo em Revista, da Universidade Federal de Minas Gerais
(UFMG), no ano de 2015. As referidas professoras questionam a entrevistada sobre a
existéncia de “(...) leyes que garantizan este tiempo completo” (MOLL; BARBOSA,
2015, p. 335), e a resposta obtida foi “No hay leyes pero si documentos que marcan
ciertos rumbos para este tipo de escuelas: el Acta 90 del ario 1998 y la Propuesta
alternativa para las escuelas de Tiempo Completo del aiio 1997 son un ejemplo” (MOLL,;
BARBOSA, 2015, p. 336).

Diante dessa afirmacdo e da constatagdo dessa auséncia no processo de
recolhimento dos documentos para a analise, consideramos, para esta pesquisa, a
Propuesta Pedagogica para las escuelas de tempo completo, publicada em 1997, como
o marco inicial dessa politica, apesar da ciéncia de que no fim da década de 1980 foi
editada a Acta n° 60, de 23 de setembro de 1989, que aprovou a criagdo do projeto
experimental das ETCs (URUGUAI; 1989). Entretanto, essas escolas foram
implementadas em carater experimental, sendo apenas nos anos 1997 e 1998 que se
organizaram como politica do pais.

A ideia de se criarem escuelas de tiempo completo remonta ao ano de 1965, ao
menos no que diz respeito a ideia de sua construgdo como politica para o pais. Um informe
da Cepal, do mesmo ano, sobre a educacdo no Uruguai, sinalizava para a necessidade de
“(...) llevar a jornada completa a los alunos de escuelas que al atender al médio socio-
culturalmente mas pobres, tienem mas bajos rendimentos” (CEPAL, 1965 apud
URUGUAL [2016], p. 4). Entretanto, apenas no inicio da década de 1992 ¢ que foram

iniciadas as primeiras tentativas de ampliacdo da carga horaria, especialmente nas escolas
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que atendiam as camadas mais vulnerareis da populagdo: porém, esse processo se deu sob
a necessidade de efetivacdo de uma politica consistente (URUGUALI, 1997).

O processo de transformagao das escolas ao regime de tiempo completo aconteceu
em instituicdes que permitiam essa transformacdo, especificamente quanto ao espaco
fisico. Nesse contexto, as escolas rurais e/ou as escuelas al aire libre’® passaram a ser
gradativamente transformadas em escuelas de tiempo completo, no periodo de 1992 a
1995 (URUGUALI, 1997; ACOSTA, 2013). Os documentos ¢ estudos analisados nesta
pesquisa (URUGUALI, 1997, 1998, 2010, [2016], 2017; DE ARMAS; GARCE, 2004,
ACOSTA, 2013).

No ano de 1995, foi levantada, por parte do Consejo de Educacion Inicial y
Primaria, a necessidade de se reconsiderar o modelo de escola Uinica, ndo s6 em termos
de extensdo da carga horéria, mas também a partir de uma proposta pedagdgica que
contemplasse os varios elementos do curriculo (ACOSTA, 2013). Nesse sentido, foi
construida a Propuesta Pedagogica ... (URUGUALI 1997) que envolveu entrevistas com
profissionais que atuavam no Codicen, pesquisa bibliografica sobre a ampliacdo da
jornada escolar, discussdes com profissionais que atuavam nas escuelas de tiempo
completo ja em funcionamento e, ainda, visita dos profissionais responsaveis pela
organizacdo do documento, aos CIEPs no Rio de Janeiro, para conhecer a proposta
pedagogica desses espacos (URUGUAL 1997; ACOSTA, 2013).

A Propuesta Pedagogica ... mostra que os resultados de desempenho dos
estudantes aferidos pela Evaluacion Nacional de Aprendizajes no ano de 1995
possibilitaram identificar que “(...) el mero hecho de ampliar el tiempo de atencion ya
estd teniendo cierto impacto sobre los aprendizajes. (URUGUALI, 1997, s/p) e ainda, que
“se puede constatar que las Escuelas de Tiempo Completo actualmente existentes
atienden poblacion mds carenciada que las restantes escuelas urbanas y obtienen
resultados académicos levemente superiores” (URUGUAI 1997, s/p). Diante desta
constatagdo, a ANEP buscou ampliar o crescimento das escuelas de tiempo completo a
partir da constru¢ao de novas escolas e adaptacao daquelas com dois turnos ao modelo de
tiempo completo. Afora isso, o estabelecimento de uma nova estrutura pedagdgica foi

necessaria, o que originou a Propuesta Pedagogica para las escuelas de tempo completo.

8 As “escuelas al aire libre” foram criadas no Uruguai no ano de 1913, com base nas experiéncias de
escolas dessa mesma natureza criadas na Europa, e objetivavam garantir o direito a educacdo a criangas
com tuberculose e/ou com outras debilidades, ofertando atividades escolares, fisicas e respiratorias
(ESPIGA, 2015).
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No ano de 1998, foi editada a Acta n°® 90, que se constitui como um marco
regulatorio no que diz respeito as ETC. Esse documento normativo, ainda em vigéncia
até a finalizacdo deste estudo, estabeleceu normas e defini¢cdes para a organizacio dessa
politica, especialmente quanto a implementagdo da Propuesta Pedagogica... em todas as
escuelas de tiempo completo e, ainda, o estabelecimento de um novo convénio com o
Banco Mundial; nesse caso especifico, para obtengdo de recursos para a construgdo de
salas de aulas nas escolas ja existentes, de novos prédios escolares e de formagdo para
professores que fossem atuar nas escolas com ampliagdo da jornada escolar (URUGUAL,
1998; URUGUALI [2016]).

A referida ata apontou para o objetivo de “atender al 12% de los alunos de
Educacion Primaria Comum Urbana a través de la modalidade de Escuela de Tiempo

Completo” (URUGUAL 1998, p. 1) e, ainda:

las condiciones de pobreza em que vive parte importante de la poblacion
escolar generan la necesidad de reconesiderar el modelo escolar de tiempo
simple (4 horas diarias), no solo em terminos de la extension horaria sino
tambien en cuanto al modelo pedagogico e institucional de la escuela
(URUGUAL 1998, p. 1)

Nesse sentido, observamos que a ETC era compreendida como uma possibilidade
de atendimento as camadas mais vulneradveis da populacdo. Entretanto, a simples
expansao do tempo escolar ndo seria suficiente, uma vez que demandaria a alteragdo na
proposta pedagogica e institucional das escolas. De tal modo, a Acta n® 90 reforcou a
necessidade de se rediscutir a organizacdo pedagodgica, e esse caminho ja estava
direcionado na Propuesta Pedagogica ... de 1997. Sob esse aspecto, as ETCs podem ser
caracterizadas como um modelo organizacional e pedagogico que se estabelece para as
necessidades de um determinado setor da sociedade em um determinado momento
(ACOSTA, 2013).

No que diz respeito a regulamentacdo do tempo associado a ampliacdo da

jornada, a Acta n® 90/1998 determina que:

Como norma general las Escuelas de Tiempo Completo atendera diariamente
los nifios desde los 4 arios de edad, entre las 8.30y las 16.00 — 7 horas y media
diarias, 37 horas y media semanales —. En los casos en que las necesidades
de la comunidad a la que la escuela sirve lo determinen, esta podra adecuar
los hordrios de inicio y fin de jornada sin que se afecte la carga horaria diaria
total (URUGUAL, 1998, p. 3).
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Diante disso, nas ETCs o tiempo completo ¢ definido pelo quantitativo de 7 horas
¢ 30 minutos diarios de atendimento aos estudantes. De acordo com as resolugdes editadas
anualmente pelo CEIP, o numero de dias minimos letivos no pais ¢ de 180 dias, o que
significa que um estudante atendido numa ETC teria uma carga horaria anual de 1.350
horas.

A Acta n® 90/1998 estabelece ainda:

En los casos en que las necesidades de las familias o de los nifios lo ameriten,
las Escuelas podran establecer una franja de horario de atencion
complementaria de 1 hora y media diaria—de 16.00 a 17.30 horas — destinada
a atender a nifios cuyas familias tengan horarios de trabajo mas prolongado
(...) (URUGUAL 1998, p. 3).

Essa ampliacdo do tempo, para além das 7 horas e 30 minutos didrias, busca
oferecer prote¢do aos estudantes de camadas sociais mais vulneraveis, contemplando
alimentacdo e cuidados de higiene (URUGUALI, 1998). Para efetivar esse atendimento
especifico, a Acta n® 90 determina que as escolas deverdo elaborar um projeto especifico,
que serd analisado pelo inspector del tiempo completo e, ainda, ter até trés professores e
um funciondrio de servigos que, a partir da amplia¢do de sua jornada de trabalho, possam
garantir esse atendimento (URUGUALI, 1998).

O horério de permanéncia dos estudantes na escola esta organizado em dois
blocos: 1. o trabalho com o programa curricular comum, estabelecido pelo Estado, no
turno da manh3; e 2. a realizag@o de oficinas e demais atividades educativas, no turno da

tarde (URUGUALI, 1998). Sobre o primeiro bloco, a Acta n® 90 determinou:

Como norma general durante las marnianas cada maestro trabajara con su
grupo de alumnos en dos modulos hordrios de 90" [minutos], separados por
un recreo de 15" [minutos]. La actividad durante las marianas estard
focalizada en los objetivos, contenidos y lineamientos técnicos que el
Programa Escolar vigente establece para todas las escuelas comunes del pais
(URUGUAL 1998, p. 8).

Em relagdo ao segundo bloco, o documento definiu que:

Durante el horario de la tarde, especialmente para la realizacion de los
talleres, se buscara modificar el esquema organizativo de la escuela. A los
efectos de evitar la rutina y el desgaste que supone el hecho de que durante
todo el tiempo nifios trabajen en el mismo grupo clase y con el mismo maestro
(...) se buscara organizar las actividades a través de la conformacion de
grupos de nifios de diferentes clases, por nivel — educacion inicial, 1°y 2° afios,
3%e 4°arios, 5°y 6° aiios. (URUGUALI, 1998, p. 8).
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Nesse sentido, observamos que as ETCs se organizam sob a légica de dois
momentos distintos, sendo o primeiro deles destinado ao curriculo comum a todas as
escolas do pais, e o segundo, a possibilidade de os estudantes vivenciarem, a partir da
ampliacdo de sua convivéncia, outros saberes e aprendizagens.

No texto da Actan® 90, é possivel encontrar como devera ser organizado o “tiempo
educativo adicional” (URUGUAL, 1998, p. 6) do turno da tarde, a saber: 1. hora de jogos,
trés vezes por semana, com duragdo de 45 minutos cada; 2. oficinas, 120 minutos didrios,
para realizagdo de atividades organizadas por eixos; 3. educacdo fisica, atividades de
esportes com duracdo de 1 hora e 30 minutos semanais; 4. avaliagdo da convivéncia
grupal, destinada ao tratamento dos conflitos em sala de aula, com 45 minutos semanais;
5. avaliagdo formativa do aprendizado, destinagdo de metade do modulo matutino —
semanalmente ou quinzenalmente — para a realizagdo de avaliagdo; e 6. apoio
personalizado, atencdo especial aos estudantes com dificuldades de aprendizado, com
organizag¢ao a critério da escola.

As grandes areas nas quais as oficinas (talleres) deveriam se organizar também

foram definidas pela Acta n® 90 e podem ser observadas por meio do Quadro 19.

Quadro 19 - Eixos das oficinas e principais atividades ofertadas

Eixos das oficinas Principais atividades
Pintura de mural artistico; espetaculos teatrais, de marionete ou
Expressao de danca; instrumentos musicais; e, pinturas manuais ¢ obras

de cermica.

Momentos de leitura individual e coletiva; produgdo de jornal
Leitura, escrita e informatica escolar; produgdo de textos narrativos e/ou argumentativos; e,
uso do computador para produgdo de textos.

Projetos de investigacdo; criagdo de horta escolar; estudos dos
Ciéncias experimentais animais; promocao da ecologia no bairro; e, e trabalhos com
materiais de laboratérios.

Projetos de investiga¢do sobre a comunidade; conhecimento
dos fundamentos da identidade nacional; investigagdo sobre
problemas do(s) bairro(s) onde vivem os estudantes; e, visitas
a regides do pais.

Fonte: Elaboragao propria com base em Uruguai (1998)

Ciéncias Sociais

Destacamos que, por meio da Acta n° 90, o Estado definiu ndo apenas o
quantitativo temporal associado ao tiempo completo, como também definiu — ou em
alguns casos direcionou — como essa carga hordria deveria ser organizada nas escolas.
Em relagdo a organizagdo do tempo escolar associado as ETCs, ¢ possivel observar aquilo
que Mancebo (2012, p. 11) chamou de fuerte centralizacion do Estado em relagdo ao

financiamento, gestdo da educacdo, bem como as questdes curriculares.
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Esta forte centralizacdo pode ser observada em relagdo aos recursos destinados a
educacdo, conforme ja foi evidenciado neste estudo. Em relagdo as fontes de fontes de
financiamento das ETCs, a Acta n® 90 apontou que a ANEP, firmou “un nuevo convenio
com el Banco Mundial destinado a obtener el financiamento necessario para la
construcion y equipamento de 280 nuevas aulas destinas a Escuelas de Tiempo Completo
(...)” (URUGUAL, 1998, p. 2, grifos nossos). Esse excerto sinaliza para dois elementos
importantes que dizem respeito ao financiamento dessa politica, sendo o primeiro
associado ao fato de que as ECTs contaram com recursos advindos de empréstimos junto
a organismos internacionais; e, segundo, a expressao nuevo convenio sinaliza que outros
jé foram firmados entre o pais e o referido organismo.

Esse convénio, para desenvolver o plano das Escuelas de Tiempo Completo,
implicou o endividamento do Uruguai, junto ao BM, no montante de U$$ 28 milhdes e,
ainda, o Estado comprometeu-se com a destinacdo de mais U$$ 12 milhdes, advindos dos
recursos do pais. No total, foram U$$ 40 milhdes — resultantes do empréstimo junto ao
BM e das contas publicas do pais — a serem aplicados no periodo de 1999 a 2002 junto as
ETCs (URUGUAL, 1998).

Os empréstimos junto ao Banco Mundial foram sendo renovados no decorrer dos
anos, sempre a partir de avaliagdes do organismo internacional sobre a aplicagdo devida
dos recursos e da qualidade pedagdgica da proposta (ACOSTA, 2013; URUGUALI 2017).
Para proceder a gestdo dos recursos advindos dos empréstimos, foi criado o Proyecto de
Mejoramiento de la Calidad em la Educacion Primaria (Mecaep), posteriormente
denominado como Proyecto de Apoyo a la Escuela Publica Uruguaya (Paepu).

Os recursos geridos pelo Mecaep/Paepu deveriam ser aplicados para a ampliagao
e construcdo de escolas e para a formacdo continuada dos professores que atuam nas
ETCs (MOLL; BARBOSA, 2015, p. 336). Os demais custos, a exemplo do pagamento
dos salarios dos docentes, alimentacdo dos estudantes e materialidade para as oficinas,
seriam feitos a partir dos recursos destinados a educagdo aprovados nas Leys del
Presupuesto Nacional para cada periodo (ACOSTA, 2013; MOLL; BARBOSA, 2015;
URUGUAL 2017).

Nao hé repasse de recursos diretamente para as escolas para a execugao da politica
de ETC, sendo encaminhados as institui¢des, pelo Estado, os insumos necessarios para a
efetivagcdo dessa politica no cotidiano das instituigdes (ACOSTA, 2013; URUGUALI,

2017). Diante do exposto, compreendemos que as fontes de recursos para as ETCs sdo
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duas: 1. os recursos advindos dos impostos e destinados a educacdo por meio das Leys
del Presupuesto Nacional de cada periodo; e 2. os recursos obtidos por meio de contragdo
de dividas junto ao Banco Mundial.

Sobre o processo de operacionalizaciao da ETC, a Acta n® 90 ndo aponta como se
daria o processo de escolha das escolas para o atendimento em tiempo completo; todavia,
o estudo de Acosta (2013) sinalizou que, no inicio da década de 1990, com as primeiras
experiéncias de ETC, até o final dos anos 1990, os critérios para que as escolas pudessem
ofertar o tiempo completo estavam focalizados no atendimento de escolas de quintiles’”’
1 e 2, ou seja, aquelas que atendiam a estudantes oriundos de familias com maior
vulnerabilidade social.

Um documento elaborado pela ANEP no ano de 2004, denominado “Escuelas de
Tiempo Completo: modelo pedagogico”, sinalizou que, no ano de 1999, a selecdao das
escolas ocorria a partir de trés variaveis “tasa de repeticion en ler. afo, alta tasa de
inasistencia en lo; nifios de 60 cuyas madres tienen la escuela primaria como mdximo
nivel de educacion formal” (URUGUAL, 2003, s/p).

Posteriormente, no ano de 2003, a selecdo das escolas, por parte do CEIP, deu-se
a partir dos seguintes critérios: 1. solicitacdo das familias; 2. solicitacdo dos professores;
3. disponibilidade de espago fisico na escola, como refeitdrio e espagos externos as salas
de aula; e 4. compromissos firmados com a comunidade por governos anteriores
(URUGUAL, 2004, [2016]). Observamos que as ETCs ndo se constituiram como politica
universal para todas as escolas, e foram sendo gradativamente implementadas,
inicialmente a partir de critérios de vulnerabilidades social e, posteriormente, a partir de
critérios que envolviam a manifestacdo do interesse da comunidade e a disponibilidade,
na escola, de espaco fisico para tal atendimento.

Os documentos analisados ndo apresentam com detalhamento como se dava esse
processo, entretanto, apontam para dois elementos importantes no processo de
implementagdo e operacionalizacdo dessa politica no pais: a realizagdo de concurso
publico e a formagao para docentes.

No que diz respeito a realizagcdo de concurso publico, o Consejo de Educacion
Inicial y Primaria (CEIP), com a aprovacdo da ANEP e do poder legislativo, criou o

cargo de Inspeccion de Escuelas de Tiempo Completo, que ficaria por conta,

7 Sdo utilizados para dividir o total de escolas publicas em cinco grupos de igual quantidade, considerando
a vulnerabilidade, de forma que o quintil 1 agrupa as escolas de contexto mais vulneraveis, e o quintil 5,
aquelas de contexto menos vulneravel.
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especificamente, do acompanhamento dessas escolas (URUGUAI, 1998, [2016]).
Quando implementado, no ano de 1999, o cargo foi denominado Inspeccion Nacional de
Escuelas de Tiempo Completo y Contexto Sociocultural Critico (URUGUALI, 2004).

A Inspeccion Nacional ..., juntamente com os inspetores dos departamentos,
seriam os responsaveis pela supervisdo das ETCs e seriam “(...) selecionados mediante
concurso” (URUGUAI, 1998, p. 9). Além da criacdo desse cargo, que se daria por
concurso, foi estabelecido também um “(...) concurso especifico de los cargos vacantes
de maestro directo e maestro professor en las escuelas existentes (...)” (URUGUALI, 1998,
p. 2). Deste modo, os (novos) diretores e professores dessas escolas seriam conduzidos
por concurso publico especifico para o tiempo completo. Essa op¢do demonstra o claro
proposito de que as ETCs se afirmassem como uma politica de Estado, e ndo apenas como
uma ag¢do especifica de determinado governo.

Sobre a formagdo para docentes, a Acta n° 90 informou que, no ano de 1998, foi
realizado “(...) un processo de actualizacion y perfeccionamiento de los maestros y
diretores de las Escuelas de Tiempo Completo existentes, a través de um Curso-Taller de
150 horas presenciales (...)” (URUGUALI, 1998, p. 2). Esses cursos tornam-se parte da
politica de implementa¢ao das ETCs, de modo que os diretores e os professores das
escolas que passariam a ofertar tiempo completo deveriam participar desse processo
formativo (PALADINO, 2016; URUGUALI, [2016]).

O processo formativo em questdo estava dividido em dois grandes blocos: uma
abordagem geral da proposta de ETC e seus pontos centrais, presentes no Curso I; e as
outras especificas por areas do conhecimento, nos cursos II e III, que se diversificam de
acordo com dareas do conhecimento, tais como linguagem, ciéncias naturais, ciéncias
sociais e/ou matematica (PALADINO, 2016). O investimento em formagao especifica
para os docentes que atuaram nas ETCs também pode ser considerado um elemento para
o fortalecimento dessa capilaridade e dessa politica no pais, além de possibilitar a
preparagdo para os profissionais da educag¢do atuarem nas escolas, considerando sua
organizagdo pedagogica e o atendimento aos estudantes.

Em relacdo aos grupos atendidos, o texto da Acta n° 90 aponta que “las
condiciones de pobreza em que vive parte importante de la poblacion escolar (...)”
(URUGUAL 1998, p. 1) ¢ um dos elementos que demandaram a reconsideragdo do tempo
escolar e do seu modelo pedagogico. Afora isso, o critério de selecdo das escolas,
considerando-se a priorizacdo nas escolas de quintilles 1 e 2, os indices de reprovacao

dos estudantes no primeiro ano e os estudantes cujas maes concluiram apenas a educacion
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primaria, aponta que, até o ano de 2003, essa politica estava focalizada nas camadas mais
vulneraveis da populagao.

Entretanto, a partir de 2003, considerando-se os critérios para a implementagao
das ETCs, inferimos que essa politica ndo tinha mais o carater focalizado, passando assim
a abarcar qualquer escola que se adequasse aos pré-requisitos para a oferta do tiempo
completo. Apesar disso, os documentos analisados ndo afirmam que a vulnerabilidade
deixou de ser considerada para esse processo. E, ainda, o critério “solicitagdo das
familias” pode trazer essa atencdo especial, uma vez que as familias em situagdo de
vulnerabilidade poderiam pleitear que as escolas de seus filhos ofertassem o atendimento
em tempo integral para que estes estivessem protegidos naquele espaco.

De modo a apresentar resumidamente as questdes apontadas por esta secao,
sinalizamos que a Acta n° 90/1998 estabeleceu que o quantitativo da carga horaria do
tiempo completo ¢ de 7 horas e 30 minutos diarias, podendo esse tempo ser ampliado em
mais 1 hora e 30 minutos para atender aos estudantes cujas familias demandem por
questdes associadas ao trabalho dos responsaveis. Considerando o calendario minimo de
dias letivos do pais (180), o total da carga horaria anual ¢ de 1.350 horas.

Com relagdo ao financiamento das ETCs, identificamos duas fontes de recursos.
A primeira delas ¢ a receita resultante dos impostos, conforme ja aplicados em toda a
educacdo. A segunda fonte advém dos valores adquiridos por meio de acordos
(empréstimos) com o Banco Mundial, destinados a construcao e adequacao das escolas e
para a formacdo dos docentes. No ambito da operacionalizagdo, os documentos
analisados ndo apresentaram, de forma detalhada, o processo de sele¢do das escolas e de
implementagdo das politicas. Entretanto, foi possivel observar a existéncia de critérios
para a selecao das escolas, a realizagdo de concursos publicos exclusivos para a gestdo
educacional, gestdo escolar e docéncia das ETCs, e a realizacdo de processos formativos
para docentes que atuariam nessas instituicdes escolares.

No que tange aos grupos atendidos, at¢ o ano de 2003, identificamos uma
priorizacdo nas escolas localizadas ou que atendiam populacdo em situacdo de
vulnerabilidade e com dificuldades educativas. De 2003 em diante, os documentos ndo
apresentavam essa focalizag@o, entretanto, o critério “solicitacdo das familias” poderia
conduzir para um atendimento prioritario — afinal, as familias abastadas, de modo geral,
J& contam com uma estrutura que educa e protege seus filhos integralmente e talvez ndo

reivindicassem essa prote¢ao do Estado.
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CAPITULO 5. ANALISE COMPARADA DAS POLITICAS DE
AMPLIACAO DA JORNADA ESCOLAR

Este capitulo engloba a “fase de comparacion propiamente dicha”
(CABALLERO et. al, 2016, p. 52) e que da “origen al conocimiento nuevo surgido de la
comparaciéon” (VELLOSO; PEDRO, 1991, p. 123). De modo a proceder a essa
comparagdo, o capitulo esta organizado em trés se¢des. A primeira delas realiza uma
analise comparada do tempo regulamentado, associado a ampliacdo da jornada escolar, a
partir da descri¢do das prescrigdes e determina¢des normativas de cada pais com este fim.
A analise tomou como referéncia, em primeiro lugar, a duragdo da jornada ampliada, no
que diz respeito a carga horaria didria ou semanal e o nimero de dias letivos anuais; e em
segundo lugar, a organizag¢ao do tempo, associado as orienta¢des/determinacdes de cada
pais em relacdo a forma como esse tempo deveria ser organizado nas escolas. A analise
comparada evidenciou que as politicas de ampliagdo da jornada escolar, quando
construidas como elementos estruturantes das reformas educacionais da década de 1990,
garantiram regulamentacdo e estratégias efetivas para a sua continuidade, sendo que o
mesmo nao ocorreu com aquelas que nao se efetivaram como eixos daquelas reformas.

A segunda secdo compara a(s) fonte(s) de financiamento, apresentando as fontes
de captacdo de recursos para levar a cabo as politicas de ampliacdo da jornada escolar e,
ainda, as estratégias de repasse de recursos para sua efetivacdo. Os topicos analisados
nesta secdo evidenciam o alinhamento em relacdo as orientagdes para as reformas
educacionais da década de 1990, no ambito do financiamento, quer em relagdo as fontes
de recursos para as politicas e/ou sobre as formas de repasse de recursos para sua
operacionalizagdo.

A terceira secdo, “grupos atendidos”, apresenta os sujeitos destinatarios das
politicas, evidenciando a perspectiva da focalizacdo, tendo como referéncia as proprias
escolas e/ou os estudantes nela atendidos. Além disso, a priorizacdo em sujeitos com
maiores dificuldades educacionais e em situacdo de vulnerabilidade converge para as
orientagdes expressas por organismos internacionais, especialmente a Unesco e, ainda,

nesse ambito, para os Planos do Mercosul Educacional.
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5.1. A (regulamentacio da) jornada escolar ampliada

A necessidade de ampliacdo da jornada escolar como estratégia para enfretamento
as desigualdades educacionais e para a prote¢do das camadas sociais mais vulneraveis,
conforme ja apontado neste estudo, foi defendida nos documentos elaborados pelo
Promedlac (1984, 1987, 1988, 1989, 1991, 1993, 1996, 2001) e pelo Prelac (2002). Esses
documentos orientavam que os paises da América Latina e Caribe implementassem
politicas para possibilitar a superag@o do curto tempo de permanéncia dos estudantes nas
escolas da regido, especialmente aquelas localizadas em areas de maior vulnerabilidade
social e que atendiam, majoritariamente, aos sujeitos em situagdo de pobreza.

As reformas colocadas em curso na América Latina tiveram como pano de fundo
a indu¢do de organismos internacionais que, por meio de estudos e recomendagdes,
sinalizavam as justificativas e necessidades de alteragdes nas politicas educacionais dos
paises da regido. Esses estudos apresentavam uma homogeneidade de dificuldades a
serem superadas e, partindo da l6gica da uniformidade, indicavam solugdes gerais a serem
colocadas em pratica pelos paises, com o intuito de alterar a organizagdo da educagao, de
modo a atender os “novos” desafios impostos pela mundializa¢ao do capital.

Nesse escopo de solucdes, apresentadas por organismos internacionais, conforme
foi evidenciado neste estudo, estd a demanda pela ampliacdo da jornada escolar dos
estudantes. Nesse sentido, depreendemos que o aumento no quantitativo da carga horaria
didria dos estudantes e do nimero de dias letivos foi um dos elementos das
recomendacdes para as reformas educacionais colocadas em curso na década de 1990.

Apesar dessa explicita recomendagao, os Planos do Mercosul Educacional, que se
constituiam como mais um espago de confluéncias das orientagdes para as reformas
expressas nos documentos de organismos internacionais, ndo fizeram menc¢ao especifica
a ampliagdo da jornada escolar. Apesar de os referidos documentos apontarem para a
necessidade de que as politicas fossem favoraveis ao atendimento as camadas mais
vulneraveis da populagdo — e, ainda, com o objetivo de melhoria da qualidade da educagao
—, ndo se observaram, ipsis litteris, orientacdes ou pactos, no ambito do setor,
relacionados a jornada escolar. Consideramos que esta auséncia pode estar relacionada
ao fato de que os documentos editados pelo Mercosul Educacional objetivavam o
fortalecimento da integragdo regional (DINIZ JUNIOR, 2020), de modo a priorizar

politicas que contribuissem com esse objetivo, a exemplo das politicas curriculares que
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tratassem das questdes associadas as linguas presentes nos paises integrantes do setor e
intercaAmbios entre docentes — da educagdo basica e do ensino superior — na regiao.

Ainda que estas orientagdes tivessem sido homogéneas para toda a regido, os seus
desdobramentos efetivam-se no contexto da realidade de cada pais, ou seja, essas
instrugdes sdo adaptadas aos processos domésticos, variando de acordo com a realidade
de cada pais, o que possibilita que sejam observadas distintas estratégias para uma mesma
orientacdo. E € o que podemos constatar em relacdo as politicas de amplia¢ao da jornada
escolar nos trés paises analisados.

Conforme ja destacamos, no caso do Chile e do Uruguai, a Jornada Escolar
Completa e a Escuela de Tiempo Completo, respectivamente, constituiram-se como
elementos das reformas implementadas na década de 1990 nos dois paises. No caso do
Chile, a JEC, uma das principais linhas da reforma do periodo no pais (COX, 2012),
constituiu-se como a articuladora das a¢des reformistas (CONCHA, 2016). Em relacao
ao Uruguai, apesar do argumento de que a reforma implementada na década de 1990 nao
tenha seguido os padrdes neoliberais classicos colocados em curso em outros paises da
América Latina (MANCEBO, 1997, DE ARMAS; GARCE, 2004; LANZARO, 2004;
ACOSTA, 2013), é possivel observar que a ETC se alinha as orientagdes para a ampliagdo
da jornada escolar dos estudantes constantes em textos que fundamentaram reformas na
regido. Nesse caso, no Chile e no Uruguai, as politicas de ampliagcdo da jornada escolar
representaram nao apenas uma a¢ao do Estado, mas um dos elementos estruturantes para
as reformas daquela década que, inclusive, alteraram a propria estrutura e relacdo do
Estado com a educagao.

No caso brasileiro, destacamos que o aumento na jornada escolar ndo se
materializou diretamente relacionado as reformas, como ocorreu no Chile e no Uruguai.
No Brasil, o primeiro movimento dessa ampliacdo deu-se por meio do Decreto n° 13
(BRASIL, 1991), que estabeleceu o aumento do nimero de dias letivos de 180 para 200
anuais e, ainda, determinou o aumento da carga horaria anual de 800 horas para 1.220
horas até o ano de 1993. Fato ¢ que esta normativa ndo mencionava uma politica
especifica de tempo integral, mas o aumento da carga horaria e dos dias letivos em todo
o ensino fundamental.

Entretanto, o aumento da carga horaria anual ndo se efetivou, de modo que a
propria Ldben 9394/1996 determinou o minimo de 800 horas anuais para o ensino
fundamental e médio no Pais. Além disso, as “tentativas de politicas de tempo integral”

(COSTA, 2019) colocadas em curso no Brasil na década de 1990 — PMG ¢ PRONAICA
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— ndo explicitaram em seus ordenamentos normativos a carga horaria minima associada
a ampliacdo da jornada escolar, denominada como tempo integral.

Nesse sentido, podemos depreender que as orientagcdes de ampliagdo da jornada
escolar, expressas por organismos internacionais, contribuiram para os ordenamentos
normativos e para politicas criadas no Brasil na década de 1990, assim como ocorreu com
o Chile e o Uruguai. Entretanto, no caso brasileiro, a marca da auséncia de planejamento
e da descontinuidade determinou que as politicas implementadas no periodo carecessem
de definicdo sobre o quantitativo associado ao tempo integral, bem como de estratégias
que possibilitassem a sua efetiva continuidade e ndo estivessem a mercé dos projetos de
educacdo de cada politico que assumisse o poder executivo no Pais. Afora isso,
compreendemos que o fato de a ampliacdo da jornada escolar, na perspectiva do tempo
integral no Brasil, ndo ter se constituido como um dos elementos principais para as
reformas contribuiu para que nao fosse dada a ela a devida atengdo e, por conseguinte,
continuidade.

Consideramos que essa distingao entre as experiéncias dos trés paises analisados
acontece também em razdo da forma de Estado — Unitario ou Federativo —, bem como a
partir de que maneira a educacdo publica é organizada em cada um deles. No caso do
Chile e do Uruguai, guardadas as distintas maneiras como a educacdo estd estruturada
nos paises, o governo central tem o papel de estabelecer as politicas para o atendimento
dos sujeitos na educagdo basica, seja numa logica do Estado Controlador, no caso chileno,
ou do Estado Educador, no caso uruguaio. Em ambos os casos, o governo central ¢
responsavel por definicdes das politicas de todo o sistema educacional, bem como pelo
atendimento aos estudantes, ou das escolas publicas e privadas subvencionadas, como
ocorre no Chile, ou das escolas publicas, como ocorre no Uruguai.

No caso brasileiro, a sua caracteristica federativa traz outras nuances a esse
processo, especialmente no que se refere ao compartilhamento das responsabilidades
educacionais entre os entes federados — Unido, estados, Distrito Federal e municipios — e
o papel da Unido de prestar “assisténcia técnica e financeira aos Estados, ao Distrito
Federal e aos Municipios para o desenvolvimento de seus sistemas de ensino e o
atendimento prioritario a escolaridade obrigatoria” (BRASIL, 1988, Art. 211 — § 1°) e,

posteriormente, a partir da Emenda Constitucional n° 14, que definiu:

A Unido organizara o sistema federal de ensino ¢ o dos Territorios, financiara
as institui¢des de ensino publicas federais e exercera, em matéria educacional,
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funcdo redistributiva e supletiva, de forma a garantir equalizagdo de
oportunidades educacionais e padrdo minimo de qualidade do ensino mediante
assisténcia técnica ¢ financeira aos Estados, ao Distrito Federal e aos
Municipios (BRASIL, 1996, Art. 3°)

Essa defini¢do do papel da Unido, associada as responsabilidades atribuidas as
instancias subnacionais, a auséncia de regulamentacdo do Regime de Colaboragdo e a
historica desresponsabilizacdo do Estado brasileiro para com a educagdo, sdo elementos
que contribuiram — e contribuem — para as indefinicdes, desarticulagdes e
descontinuidades das politicas de educacdo em tempo integral no Pais (DOURADO,
2007).

A experiéncia brasileira evidencia que a regulamentacao, no sentido da defini¢ao
métrica do tempo integral — materializada nas normatizacdes editadas no ambito do
sistema educacional de cada pais — foi fator que contribuiu para a auséncia de
planejamento e de gestdo das politicas associadas ao tempo integral. Compreendemos que
o texto da politica — expresso, por exemplo, nas normatizagdes — nao representa,
efetivamente, a politica vivenciada no ambito das instituicdes escolares, uma vez que ¢
(re)lido e (re)interpretado em cada instituicdo educativa (BALL, 1992; MAINARDES,
2006). Entretanto, a auséncia dessas determinagdes contribui para a desarticulacdo das
politicas e, ainda, possibilita que dentro de um mesmo sistema educacional possam existir
distintas e desiguais métricas associadas ao tempo no ambito da ampliagdo da jornada
escolar.

O Quadro 20, que apresenta as normatizagdes que definiram a métrica associada
ao Tempo Integral — Jornada Completa e Tiempo Completo no Brasil, no Chile e no
Uruguai, respectivamente —, possibilitou observar que as defini¢des, no ambito chileno e
uruguaio, se deram no (con)texto da criagdo de suas politicas de ampliagdo da jornada
escolar (CHILE, 1997; URUGUALI, 1998) e, no caso brasileiro, ocorreu apenas no ambito
do Plano Nacional de Educagao 2001-2010 (BRASIL, 2001).
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Quadro 20 - Normatizagdes que definiram a métrica associada ao Tempo Integral, Jornada Completa
e Tiempo Completo — Brasil, Chile e Uruguai

Definicio métrica do Tempo Normativa que traz
Pais Integral/Jornada Completa/ Tiempo o~ Ano
definicdo
Completo
Lein® 10.172/2001, que
Brasil Minimo de 7 horas diarias aprovou o Plano Nacional de 2001
Educagdo (2001-2012).
Minimo de 38 horas semanais para a Lein® 19.532/1997, que cria a 1997
educacion general basica. Jornada Escolar Completa.
Chile Minimo de 42 horas semanais para a Lein® 19.532/1997, que cria a
educacion media humanistico-cientifica | Jornada Escolar Completa. 1997
y técnico-profesional.
Uruguai | Minimo de 7h e meia diarias Acta n® 90/1998 1998

Fonte: Elaboragao propria com base em Brasil (2001), Chile (1997) e Uruguai (1998)

O quadro permite que identifiquemos dois elementos de analise. O primeiro deles
estd relacionado ao momento no qual se deu a normatizagdo da métrica associada a
jornada ampliada, e o segundo, ao quantitativo de carga horaria anual para os estudantes
atendidos por essas politicas.

No Brasil, embora o governo federal tivesse desenvolvido o Programa Minha
Gente e o Programa Nacional de Atencdo a Crianca e ao Adolescente, o ordenamento
juridico nacional vinculado a educagdo bésica publica, a época, ndo contava com
determinagdes associadas a ampliagdo da jornada escolar. Nesse caso, consideramos que
a auséncia dessa especificacdo trouxe dificuldades para a materializacdo da politica.
Afinal, qual a carga hordria minima — em tempo integral — para os estudantes atendidos
nos referidos programas? Esse questionamento ndo ¢ respondido pelos documentos que
normatizaram e organizaram o PME e o Pronaica. Nesse sentido, essa indefini¢ao, além
de prejudicar o planejamento e a organizag¢do desses programas, refor¢a a compreensao,
j& apresentada neste estudo, de que o PMG e o Pronaica ndo se constituiram como
politicas de educacdo em tempo integral, mas sim, como politicas articuladas, com foco
na protecao social integral, que teriam o tempo integral como um dos servigos ofertados
aos estudantes.

Apesar da Ldben, no ano de 1996, ter estabelecido que a jornada escolar no ensino
fundamental seria progressivamente ampliada para além das quatro horas de efetivo
trabalho na direcdo do tempo integral (BRASIL, 1996, Art. 34, §2°), ela ndo avangou no
sentido de definir a métrica associada a esse tempo. Tal indefini¢do contribuiu para a
possibilidade de distintas interpretagdes sobre o quantitativo de horas associadas ao

tempo integral por parte dos sistemas educacionais. Se, por um lado, a LDBEN contribuiu
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por trazer o tempo integral a discussdo nacional, por outro, na ocasido, ndo definiu a
extensdo dessa jornada escolar, possibilitando a emergéncia de diferentes interpretagdes
sobre suas possiveis métricas.

A defini¢do e o dimensionamento do tempo integral em, pelo menos, 7 diarias de
atividades escolares, pelo PNE 2001--2010 (BRASIL, 2001), representou um marco na
conturbada historia de tentativas de politicas educacionais nessa modalidade no Pais.
Entretanto, a sua tardia definicao possibilitou distintas organizacdes do atendimento em
tempo integral no Pais, contribuindo, assim, para a continuidade da desarticulacdo das
politicas no Brasil.

J&4 0o PME, criado no ano de 2007, ap6s a regulamentagdo do tempo integral, dada
pelo PNE 2001-2010, organizou-se tendo por base a defini¢ao presente no referido plano.
Portanto, se o PME contribuiu para retomar, no ambito nacional, a discussdo sobre a
educagdo integral (LECLERC; MOLL, 2012), consideramos que o programa também
contribuiu para sedimentar o entendimento sobre o quantitativo minimo da carga horaria
associada ao tempo integral estabelecido no PNE 2001-2011.

No caso do Chile e do Uruguai, a defini¢ao e o dimensionamento da ampliacao da
jornada ocorreram no (con)texto das politicas implementadas nos paises. No caso chileno,
a Lei n® 19.532/1997 ndo estabeleceu a carga horaria minima diaria, mas procedeu a essa
definicdo considerando a carga horéria semanal e, ainda, determinando diferengas entre
o tempo minimo associado a educacion general basica e a educacion media humanistico-
cientifica y técnico-profesional. Em relagdo ao Uruguai, a Acta n® 90/1998 determinou a
jornada das escuelas de tiempo completo em 7 horas e meia diarias de atendimento aos
estudantes.

Destacamos que a regulamentacdo — clara — sobre essa métrica ¢ fator
fundamental para o planejamento, a organizag¢do e a execucao dessas politicas. Afinal,
como ¢ possivel organizar a¢des relacionadas a ampliagdo da jornada escolar sem que se
tenha um parametro minimo do tempo de permanéncia dos estudantes nas atividades
educativas? De tal modo, esse mo(vi)mento de defini¢do contribui(u) para o planejamento
e a organizacgao de tais politicas por parte do Estado e, ainda, para a organizagao do tempo
dos estudantes no cotidiano das escolas.

As defini¢des sobre a métrica da jornada dos estudantes e os atendimentos pelas
politicas de amplia¢do da jornada escolar, nos trés paises analisados, associam-se a outros
documentos que tratam, especificamente, do nimero de dias ou semanas letivas. De tal

modo, a conjun¢do dessas normatizagdes possibilita identificar o quantitativo de horas
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anuais de atendimento aos estudantes contemplados nas politicas em curso em cada um

dos paises.

Quadro 21 - Quantitativo anual de horas para estudantes atendidos na ampliag@o da jornada escolar - Brasil,
Chile e Uruguai (1990-2015)

Década de 1990 2000-2015
Pai Dias/seman Carga horaria Carga Dias/se- Carga horaria Cal:g?
als . s L. manas P horaria
as letivas (diaria/semanal) | horaria anual . (diaria/semanal)
. - - letivas - anual
anuais total .
anuais total *
Brasil 200 dias - - 200 dias | 7 horas diarias 1.400
B | 40 semanas 38 horas 1.520 38 38 horas 1.444
Chile semanais semanas semanais
M | 40 semanas 42 hora.s 1.680 38 42 hora.s 1.596
semanais semanas semanais
Uruguai 180 dias 7h30min diarias 1.350 180 dias | 7h30min diarias | 1.350

Fonte: Elaboragao propria com base em Brasil (1991, 1996, 2001), Chile (1996, 1997, 2010), Uruguai
(1998) B - Educacion General Basica; M — Educacion Media
* Carga horaria associada a ampliagdo da jornada escolar.

O estudo de Fanfani et al. (2010) sinaliza que os organismos internacionais
recomendaram, na década de 1990, que a carga horaria minima anual de atendimento aos
estudantes deveria ser entre 850 e mil horas, num total de aproximadamente 200 dias
letivos. A andlise do Quadro 21 revela-nos que, ja na referida década, os estudantes
atendidos na Jornada Escolar Completa — Chile — e na Escuela de Tiempo Completo —
Uruguai — perfaziam um total de horas superior aquele recomendado em documentos
desses organismos.

E importante ressaltar que essas politicas que ampliavam a carga horaria dos
estudantes nao atendiam a universalidade das matriculas, de modo que havia estudantes
com uma jornada escolar inferior a daqueles contemplados nos referidos programas. No
caso do Brasil, diante da auséncia de regulamentacdo da definicdo métrica associada ao
tempo integral, na década de 1990, ndo ¢ possivel identificar a carga horaria minima
associada a essa jornada. Entretanto, a definicdo expressa nas legislagcdes brasileiras em
vigor a época (BRASIL, 1991, 1996) determinou que a carga horaria minima anual dos
estudantes atendidos na jornada regular seria de, no minimo, 800 horas, j& se aproximando
do quantitativo minimo recomendado.

Especificamente em relagdo aos anos 2000, a Declaracion de Cochabamba
(PROMEDLAC, 2001) sugeriu a ampliagio do numero de dias letivos e da jornada
escolar diaria, de modo a ofertar, no minimo, 1.200 horas anuais de atividades escolares

para os estudantes da América Latina e Caribe. Como podemos observar por meio do
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Quadro 20, a carga horaria anual ofertada aos estudantes contemplados nos programas
JEC e ETC superava aquela apontada pelo documento. Entretanto, mais uma vez ¢
importante salientar que essas politicas ndo atendiam ao quantitativo total de estudantes,
sinalizando assim a desigualdade no atendimento, ou seja, parte dos discentes
continuavam com uma carga horaria inferior aquela sinalizada pelo documento editado
pela Unesco.

No caso do Brasil, conforme ja evidenciado, no periodo de 1995 a 2007, o governo
federal ndo levou a cabo nenhuma politica de ampliacdo da jornada escolar na perspectiva
do tempo integral, ficando a cargo das instancias subnacionais elaborar e implementar
acOes vinculadas a esse atendimento. Desse modo, apenas no ano de 2008, com a criagao
do PME, que o Pais passou a ofertar, por meio de uma politica organizada pelo governo
central, uma jornada escolar anual que superasse as 1.200 horas recomendadas pela
Declaracion de Cochabamba (PROMEDLAC, 2001).

Convém destacar que os mesmos documentos do Promedlac (1984, 1987, 1988,
1989, 1991, 1993, 1996, 2001, 2002) analisados neste estudo, que orientaram a ampliagdo
da jornada escolar dos estudantes, sinalizaram também a priorizagdo naqueles sujeitos
pertencentes as camadas sociais mais vulneraveis da populagdo. Nesse sentido,
compreendemos que os referidos documentos ja sinalizavam essa priorizagdo € nao a
universalizagcdo do atendimento no ambito dos paises; isso leva a compreensao de que a
ampliacdo da jornada escolar, segundo os documentos que apontaram para a sua
necessidade, ja se constituia como uma politica focalizada, com a possibilidade de,
posteriormente, se tornar universal.

Assim, compreendemos que a ampliagdo da jornada escolar se insere no
(con)texto das politicas de coesdo social e, a partir da suavizagdo da pobreza, como
estratégia para a consolidacdo da democracia liberal e da promocdo da estabilidade
econdmica, tal como apontado por Noma (2008) e por Mota Junior ¢ Maués (2014).
Afinal, se essa politica se constituisse sob o viés da compreensao do direito de todos, ndo
estaria restrita a um grupo especifico. Essa questdo serd melhor aprofundada quando da
discussdo sobre os grupos atendidos.

Além da necessidade — focalizada — da ampliagdo da jornada escolar, os
documentos do Promedlac indicavam também a necessidade do melhor aproveitamento
dos tempos de aprendizagem dos estudantes. Esses documentos sinalizavam a
necessidade de se aumentar o tempo efetivo de aprendizagem do aluno; de se utilizarem

oficinas como estratégia educativa para despertar o interesse dos estudantes para a
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aprendizagem; de se atender as diferentes necessidades educativas dos estudantes; e de
se oportunizar o desenvolvimento integral dos estudantes (PROMEDLAC, 1989, 1993,
1996; PRELAC, 2002).

De tal modo, esses documentos ndo apenas orientavam para a ampliacdo da
jornada escolar, mas também foram construindo consensos sobre as formas como esse
tempo deveria ser utilizado, de modo a ofertar atividades de reforgo escolar e, ainda,
oportunizar o desenvolvimento dos estudantes através de outras atividades educativas, a
serem materializadas, por exemplo, em oficinas artisticas, esportivas e culturais. A
preocupagdo com o uso desse tempo ampliado fica ainda mais evidente na Declaracion
de Cochabamba, que alertou que, mesmo que os paises da regido tivessem aumentado a
carga hordaria dos estudantes, o tempo efetivo para a aprendizagem ainda seria insuficiente
(PROMEDLAC, 2001), apontando assim para a necessidade de melhor gestao do tempo.

Esse movimento de orientagdo sobre a organizagao da jornada ampliada reforca a
compreensdo de que organismos internacionais operavam ndo apenas na estrutura das
politicas, mas, também, essa era uma estratégia de acdo nas organizagdes curriculares e
nas praticas educativas das instituigdes escolares. Afinal, conforme ja mostramos, as
reformas produziam mudangas nos discursos e nas praticas sobre a educagdo, de modo a
construir consensos sobre o seu papel, alinhados a interesses da mundializacdo do capital.

As recomendagdes internacionais sobre o uso do tempo materializaram-se nas
determinagdes dos paises sobre a forma como essa jornada ampliada deveria ser
organizada pelas escolas. O Quadro 22 possibilita comparar as estratégias de organizacao
das atividades associadas a jornada ampliada nos paises analisados neste estudo,
evidenciando a estratégia de disposi¢do desse tempo em: atividades escolares,
relacionadas ao curriculo comum; e oficinas relacionadas a outras atividades educativas

ofertadas aos estudantes.
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Quadro 22 - Organizacdo das atividades educativas na jornada ampliada - Brasil, Chile ¢ Uruguai.

Pais Politica(s) Organizacio do tempo ampliado

e Turno com atividades escolares (curriculo escolar
comum)

e Turno com oficinas e atendimentos vinculados a satide e a

Brasil assisténcia social

e Turno com atividades escolares (curriculo escolar

PME comum)

e Turno com oficinas vinculadas a macrocampos

Chile e Carga horaria semanal destinada atividades escolares

(curriculo escolar comum)

PMG e PRONAICA

JEC e Carga horaria semanal destinada a oficinas (Tiempo de
Libre Disposicion)
Uruguai e Turno da manha com atividades escolares (curriculo
ETC escolar comum)

e Turno da tarde com oficinas (talleres)
Fonte: Elaboragao propria com base em Brasil (1992d, 1994a, 2008, 2009, 2010, 2011, 2012, 2013, 2014),
Chile (1997a); Uruguai (1997, 1998)

Conforme pode ser observado, a organizagdo dos tempos em todas as politicas
analisadas previa um momento para as atividades associadas ao curriculo comum a todas
as escolas e outro para a realizacdo de outras atividades educativas diversas a serem
ofertadas aos estudantes. Essa estrutura converge para as orientagdes internacionais, no
sentido de estabelecer momentos para que os estudantes pudessem ter acesso a outras
experiéncias que poderiam contribuir com sua aprendizagem.

Apesar do alinhamento entre as experiéncias dos trés paises, ha caracteristicas
distintas entre a forma como essas atividades escolares e as oficinas foram organizadas.
No caso do Brasil, os documentos analisados revelaram que, na experiéncia do PMG e
do Pronaica, as atividades diversificadas — oficinas — ndo estavam limitadas apenas ao
campo da cultura e dos esportes, mas havia ag¢des relacionadas ao atendimento a satde e
a assisténcia social. Além disso, todas essas atividades ocorriam no espaco dos CIACs e
CAICs, respectivamente. De tal forma, os referidos programas propuseram a criagdo de
espagos que atenderiam a crianga e o adolescente, integralmente. As atividades ofertadas
pelo PME e pelo Pronaica materializaram a logica da protecao social integral aos sujeitos,
por conjugar atividades educativas e de protecdo a outros direitos sociais, num mesmo
espaco fisico institucional.

J& o PME, numa comparacdo com as duas experiéncias nacionais que o
sucederam, apresentou uma reorganizagao dessas atividades, mantendo-se a l6gica de um
tempo destinado as atividades escolares e as oficinas. Diferentemente do PMG e do
Pronaica, o PME nao previa que as oficinas ocorressem exclusivamente no espaco da

escola, de modo que a instituicao escolar deveria encontrar, entre a comunidade, parceiros
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para a realizag¢do dessas atividades. Além disso, o programa ndo queria que as agdes de
saude e assisténcia ocorressem no espago fisico da escola, mas que fossem articuladas,
de modo a serem ofertadas nos locais destinados a essas politicas, como os Centros de
Referéncia da Assisténcia Social (CRAS) e as unidades do Programa de Saude da Familia
(PSF).

Destacamos que essa logica de oferta das oficinas, colocada em curso por meio
do PME, oportunizou a desresponsabilizacdo do Estado brasileiro, uma vez que transferiu
as escolas a responsabilidade de organizacdo das oficinas, especialmente no que diz
respeito a busca por locais onde essas atividades aconteceriam e ainda, possibilitava as
escolas uma autonomia relativa em relagdo a escolha das atividades, uma vez que estas
deveriam ser selecionadas dentro de um rol de possibilidades ofertadas pelo MEC.

No ano de 2013, o PME, por meio do Manual Operacional da Educagdo Integral
(BRASIL, 2013), possibilitou a articulagdo do programa com o Programa Escolas
Interculturais de Fronteira (PEIF), estratégia desenvolvida no ambito do Mercosul,
objetivando a integragdo de estudantes e professores brasileiros com os alunos e
professores dos paises vizinhos. A articulagdo deu-se de modo que o PME pudesse ser
ofertado as escolas de fronteiras, atendidas pelo PEIF, como estratégia de “promover a
integracao regional por meio da educagdo intercultural” (BRASIL, 2013, p. 37). Essa
articula¢do sinalizou que, ainda que a amplia¢do da jornada escolar ndo tivesse sido
colocada em pauta nos Planos do Mercosul, o PME foi utilizado como possibilidade para
a insercdo da pauta de integragdo, presente naquele setor educacional, no contexto da
educagao brasileira.

Em relacdo ao Chile, a organiza¢do da JEC previa que as escolas destinassem,
além das atividades relacionadas ao curriculo comum, parte da sua carga horaria semanal
para as atividades denominadas de “Tiempo de Libre Disposicion”, que seriam ligadas
aos interesses dos estudantes e seriam organizadas pela escola, com realizacao dentro ou
fora do espaco escolar. As escolas com JEC tinham maior autonomia na organizacao
dessas atividades, apesar da publicacdo de orientacdes por parte do Mineduc para a
realizacdo das oficinas. Contudo, a pesquisa bibliografica sobre essa politica no pais
evidenciou que as atividades estavam, muitas vezes, ligadas a elementos presentes no
curriculo comum, a exemplo de oficinas de lingua e matematica. De tal modo, este tiempo
de libre disposicion acabou sendo utilizado como mais um momento para a aprendizagem

de elementos presentes no curriculo escolar comum, corroborando com a ideia de que o
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modus operandi da educacao no Chile privilegia a competitividade e a preocupagdo com
os desempenhos aferidos em avaliagdes em larga escala (BELLEI, 2016).

No caso do Uruguai, ha uma clara determinacdo em relacdo a quais oficinas
deveriam ser ofertadas para os estudantes; além disso, a Acta n° 90/1998 estabelece
também os tempos de duracdo de cada atividade, incluindo aquelas vinculadas ao
curriculo comum escolar. Tal organizagdo aponta para uma forte concentracdo e
centralizacdo das decisdes no ambito do Estado, de modo que as escolas sdo executoras
da proposta elaborada pelo governo central. Assim, a gestdo central da educacdo do pais
exerce um papel centralizador, inclusive em relacdo as atividades educativas distintas do
curriculo escolar comum a serem ofertadas aos estudantes.

Levando-se em conta essas especificidades apresentadas, destacamos que a
orientacdo da oferta de diversas atividades educativas aos estudantes, vinculadas e ndo
vinculadas ao curriculo comum escolar, foi atendida pelos paises quando da organizagao
e regulamentacdo de suas politicas. Contudo, observamos ainda que os paises se
apropriam dessas orientacdes trazendo e articulando contextos e necessidades de sua
realidade e situagdo politica, para o &mbito da estruturacdo e da oferta dessas atividades.
Nesse sentido, as oportunidades educativas ofertadas aos estudantes, além de atenderem
as recomendagoes e orientacdes de organismos internacionais se constituem como uma
oportunidade para contemplar pautas e demandas proprias de cada pais. Além disso, essas
organizagdes oportunizaram a oferta do “turno e do contraturno” nas atividades
educativas, sendo o “turno” aquele vinculado as atividades escolares, que contemplassem
o curriculo comum, de maior valorizagdo social € o “contraturno” como o momento das
atividades educativas diversas.

Apesar de os Planos do Mercosul Educacional ndo trazerem ipis verbis a
necessidade de ampliagdo da jornada escolar, compreendemos que essas politicas também
foram ao encontro dos referidos planos, uma vez que buscavam a melhoria da qualidade
da educagdo — recomendacao presente em todos os planos editados pelo setor educacional
— e, ainda, a oferta de praticas pedagogicas contextualizadas e diferenciadas, de modo a
alcangar a referida qualidade — elemento este presente no Plano 2001-2005
(MERCOSUL EDUCACIONAL, 2001).

Ainda que nao seja o foco deste estudo, convém sinalizar que, no caso do Brasil,
no ambito do PME, essas atividades diversificadas eram ofertadas por monitores, que
poderiam ser pessoas da comunidade e/ou estudantes universitarios, ficando os

professores a cargo apenas das atividades curriculares comuns. Esse movimento ndo
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ocorre no Chile e no Uruguai, uma vez que os professores sdo responsaveis pela
realizacdo de todas as atividades, inclusive as oficinas, e podem contar com o apoio —
remunerado pelo Estado — de outros profissionais para o desenvolvimento dessas
atividades. Essa caracteristica, no Brasil, associada aos profissionais que atuam nessas
politicas, pode revelar, mais uma vez, o descompromisso do Pais em relagdo a sua politica
de tempo integral, uma vez que contribuiu para o estabelecimento de uma relacdo de
subemprego com os profissionais que atuam na oferta das oficinas para os estudantes.

A andlise comparada da (regulamentacdo da) jornada ampliada possibilitou
identificar que o Chile e o Uruguai, ja na década de 1990, regulamentaram a métrica
associada a amplia¢do do tempo de escola, como também elaboraram estratégias para a
sua efetiva implementacdo nas escolas, incluindo orientacdes para a organizacdo do
tempo ampliado no ambito de cada instituicdo educativa. Essas politicas configuraram-se
como elementos basilares das reformas da referida década, contribuindo assim para que
essa ampliacdo ndo apenas se efetivasse, como também permanecesse na perspectiva da
continuidade, ampliando sua cobertura.

J& no caso brasileiro, a regulamentacdo da jornada escolar, sob a 16gica da métrica
associada a esse tempo, s6 ocorreu, efetivamente, no ano de 2001, sinalizando que as
politicas implementadas no decorrer da década de 1990, ainda que objetivassem a
garantia da ampliacdo da jornada escolar, ndo contavam com uma determinacdo que
regulamentasse o quantitativo de horas relacionado ao tempo integral. Além disso, ¢
possivel depreender que o fato de a ampliagdo da jornada escolar ndo se apresentar como
elemento estruturante das reformas educacionais ocorridas no Brasil na década de 1990
contribuiu para que essa pauta ndo tivesse a devida atencdo no ambito das politicas do
Pais.

Além da regulamentacdo da jornada ampliada, os paises buscaram elaborar
recomendacdes para o uso desse tempo a mais de permanéncia na escola. Essas
orientagdes apontavam para uma logica que privilegiava os saberes presentes no curriculo
comum e, ainda, para momentos nos quais os estudantes deveriam ter acesso a outras
atividades que possibilitassem a melhoria do/no processo de aprendizagem. Essas outras
atividades estavam alinhadas a realidade de cada pais e as perspectivas educativas

presentes em cada sistema educacional nacional.
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5.2. Financiamento: de onde vem o(s) recurso(s)?

A politica educacional ndo se efetiva sem a devida previsdo de recursos
financeiros para a sua consecucao. De tal modo, ao Estado cabe o papel de prever e prover
esses recursos, para que os direitos dos cidaddos sejam garantidos e sejam também
continuados. O financiamento da educagdo em paises da América Latina reflete as opcdes
feitas por esses paises em relagdo ao seu projeto de Estado (WINKLER, 2009), bem como
a sua condicdo de pais em desenvolvimento e sua posi¢do — econdmica — no contexto
mundial. Nesse sentido, compreendemos que os processos que desencadeiam no
financiamento da educagdo sdo marcados por disputas e tensdes, uma vez que a propria
constitui¢do dos estados latino-americanos se deu nessa relagdo — o que revela e reitera a
posicao subalterna dos paises em desenvolvimento aos interesses do capital.

Em relacdo as politicas de ampliacdo da jornada escolar, o Quadro 23 apresenta
os tipos, as fontes e a distribui¢do dos recursos financeiros para as politicas de ampliagao
da jornada escolar e permite identificar que os paises ndo criaram uma fonte adicional
publica para as politicas de ampliacdo da jornada escolar; buscaram, em alguns casos,

diferentes estratégias de repasse de recursos para a manutencao dessas politicas.



Quadro 23 — Fontes e distribuigdo dos recursos financeiros para as politicas de ampliacdo da jornada escolar - Brasil, Chile e Uruguai

Pais Politica Fonte de Recurso Repasse dos recursos
PMGe | = - | e
Pronaica
FNDE
Salario-Educagdo Escolha publica
PDDE > contemplada com o PME
BR
PME
Fundo no ambito
de cada estado
Fundeb .
Sistema estadual ou
> municipal de educagao
Mineduc Sostenedor municipal ou

CH JEC LV.A. US.E. das escolas privadas

> subvencionadas
ANEP
Ley de Presupuesto

> CEIP

UR ETC

e ANEP
Empréstimo Junto ao
BM - PAEPU

Fonte: Elaboragao propria com base em Brasil (2007, 2007a), Chile (1997), Uruguai (1998), Acosta (2013), Arellano (2012) e Iglesias (2019).

215



216

A anélise do Quadro 23 possibilita que identifiquemos dois tipos de recursos destinados
ao financiamento das politicas de ampliacdo da jornada escolar: primeiramente, os recursos
proprios do pais, advindos de suas estratégias de recolhimento; e em segundo lugar, os externos,
adquiridos por meio de empréstimos junto a institui¢des financeiras internacionais. No caso dos
recursos proprios, constatamos que os trés paises ndo instituiram novas fontes para captagdo de
valores para as politicas a serem implementadas, de modo que o financiamento dessas agdes se
daria no contexto daquilo que ja estava regulamentado em cada pais como possibilidade de
financiamento para a educagdo. O segundo tipo de recursos — externos — se fez presente no
contexto da implementacao das ETCs, no Uruguai, a qual foram adicionados recursos advindos
dos empréstimos junto ao Banco Mundial, destinados a construcdo e reformas das escolas e a
formagdo continuada dos docentes inseridos nessa politica.

Em relac¢do ao Brasil, compreendemos que as estratégias colocadas em curso no dmbito
das trés (tentativas) de politicas — PMG, Pronaica ¢ PME — estiveram alinhadas a ampliagdo
no/do atendimento na educagdo, sem que se configurasse em um aumento significativo de
(mais) recursos para a area. O PMG e o Pronaica, por exemplo, propunham o atendimento em
tempo integral — ainda que ndo houvesse uma defini¢do sobre o termo — num contexto em que
o Pais ainda estava ampliando o acesso ao ensino fundamental. Nesse cendrio, a implementacao
de programas dessa natureza demandaria a ampliagdo de recursos destinados a educacao.
Entretanto, os documentos referentes ao programa apenas evidenciaram o valor, em doélar, para
a construcdo dos CIACs e dos CAICs sem, contudo, sinalizar de qual fonte esses recursos
seriam originados. No caso especifico desses programas, o que se observou foi a auséncia de
planejamento por parte do governo federal e a responsabilizacdo das instancias subnacionais —
algumas com histdrico de baixa capacidade financeira e administrativa — na manuten¢ao dos
programas.

Consideramos que essa logica de ampliacdo no atendimento, sem o efetivo aumento nos
recursos também se materializou no PME. Diferentemente do que ocorreu no PMG e no
Pronaica, o PME j4 contava com um maior amparo normativo, bem como de estratégias
financeiras especificas voltadas para o direcionamento de recursos financeiros para programas
e acoes vinculadas a educagdo basica. A definicdo do papel da Unido, estabelecida no ambito
da Emenda Constitucional n°® 14/1996, ja apontava que este ente federado deveria assumir a
funcdo redistributiva e supletiva, por meio de assisténcia técnica e financeira as instancias
subnacionais, com foco na melhoria e na qualidade da educacao (BRASIL, 1996).

Entretanto, ndo houve aumento no percentual a ser pago pelas empresas, em relagdo a

contribui¢do social, denominada como Salario-Educagdo, que, além de manter os programas
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operacionalizados pelo FNDE para a equaliza¢do das oportunidades educacionais e do padrdao
minimo de qualidade da educacdo, contaria ainda com a necessidade de financiar também o
PME. Assim, seria mais um programa operacionalizado com recursos advindos dessa fonte,
sem o necessario aumento no seu percentual para arrecadacao.

Os recursos do Saldrio-Educacao, destinados ao PME, eram repassados diretamente as
escolas, por meio do PDDE; considerava-se o nimero de estudantes atendidos pelo programa,
de modo que as instdncias subnacionais, com realidades distintas e desiguais, desde que
atendendo ao mesmo numero de pessoas, recebiam o mesmo montante de recursos para a
execucao do PME. Esse elemento mostra que o FNDE nao considerava as desigualdades locais
para o repasse de recursos; apesar de a vulnerabilidade social se constituir como um critério
para a adesdo ao PME, ela ndo se convertia em critério para o repasse de recurso numa
perspectiva equitativa.

Além do Salario-Educacdo, as instancias subnacionais ofertantes do PME contavam
também com recurso vinculado ao Fundeb, em razdo do niimero de estudantes atendidos em
tempo integral. Ha que se destacar que o estabelecimento desse recurso resultava da aplicagao
de uma ponderagdo associada ao valor minimo anual, por estudante, estabelecido anualmente.
Essa ponderagdo representou, por exemplo, uma diferenga de 30% entre o valor por aluno do
ensino fundamental urbano e o valor do ensino fundamental em tempo integral, no ano de 2015.
Nesse sentido, sinalizamos que o percentual associado as ponderagdes referentes ao tempo
integral, considerando o valor minimo anual por estudo, de acordo com o referido fundo, ndo
seria suficiente para a efetiva manutengdo do estudante no espaco escolar.

Considerando esse cenario, compreendemos que o modus operandi do financiamento
das politicas de educacdo em tempo integral no Brasil vdo ao encontro das orientacdes de
organismos internacionais que, na década de 1990, sinalizavam para a ampliagdo no/do
atendimento na educagdo, sem que isso se configurasse em um aumento significativo de (mais)
recursos para a area. Desse modo, o Pais buscou ampliar a jornada dos estudantes sem, contudo,
normatizar e operacionalizar recursos financeiros que pudessem, de fato, dar consecugdo a(s)
politica(s) e viabilizar sua manutengao.

Diferentemente do que ocorreu no Brasil, a reboque do forte aumento do gasto publico
em educacdo nos anos de 1990, a Jornada Escolar Completa contou, durante o periodo
analisado, com um fortalecimento das estratégias para a garantia dos recursos financeiros para
a sua execucdo. O primeiro movimento esteve relacionado a manutencao da aliquota do IVA —

que, anteriormente, deveria ser reduzido — para que a amplia¢cdo da jornada escolar pudesse, de
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fato ser realizada. Entretanto, o percentual mantido para a arrecadacdo do imposto ndo se
destinaria, exclusivamente, para a JEC, mas viabilizaria a sua implementagdo no pais.

Posteriormente, outras estratégias foram sendo agregadas, como a ponderacao associada
a USE, a partir do ano de 2001, que trouxe ponderacdo especial aos diferentes niveis e
modalidades de ensino, o que resultou no aumento de recursos para as escolas com JEC. E
ainda, a Subvencion Escolar Preferencial que, no ano de 2008, ampliou o repasse de recursos
as escolas que atendiam aos estudantes das camadas sociais mais vulneraveis — conforme ja
apresentado, foco da politica de ampliacdo da jornada escolar. Nesse sentido, a SEB, apesar de
ndo ter como foco a JEC, contribuiu para o aumento de recursos para as escolas de Jornada
Escolar Completa, em razdo dos sujeitos que ambas as politicas priorizavam.

A aparente contradi¢do entre o aumento dos recursos para a educacdo no pais e as
orientacdes expressas por organismos internacionais, que apontavam para a reducdo de custos
publicos foi desmantelada ao observarmos que todo o arcabougo normativo para o
financiamento da JEC contribuiu para o fortalecimento das escolas privadas subvencionadas.
Conforme ja discutido, essas escolas ganharam espaco no contexto das reformas implementadas
no pais, contribuindo assim para a légica do mercado e privatizacao da educagdo chilena.

Nesse sentido, ndo ha duvidas de que o modus operandi associado ao financiamento da
JEC se deu num contexto de ampliag@o de recursos, o que contribuiu para o fortalecimento da
politica. Entretanto, a logica de repasse de recursos para as escolas privadas subvencionadas
demonstra que, assim como nas demais politicas educacionais do Chile, o financiamento da
JEC esté alinhado a uma das premissas do canone das reformas da década de 1990 que apontava
a destinacdo de recursos publicos ao setor privado, como estratégia de aumento da
competitividade.

Esse movimento contribui(u) para a a continuidade das politicas de mercado no pais —
mantidas e financiadas pelo Estado. Especificamente sobre essa questdo, ¢ importante
destacarmos que o discurso de reducdo dos gastos do Estado, amplamente difundido nas
reformas da década de 1990 e seus desdobramentos, ndo se materializou, efetivamente, no pais.
O fato de esses recursos — publicos — estarem a servico do setor privado, através das escolas
subvencionadas, seria uma justificativa para a manuten¢do do papel no Estado quanto a
provisdo de recursos?

A experiéncia radical de descentraliza¢do colocada em curso no Chile ¢ observada
também no processo de distribuicdo de recursos para as escolas com JEC. Conforme ja
evidenciamos, essas institui¢des, assim como aquelas sem JEC, recebem os recursos do governo

central associados a todos os custos da escola, desde as reformas nas instalagdes até o
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pagamento dos docentes. A experiéncia chilena produziu uma légica empresarial nas escolas,
de modo que o governo central transfere as institui¢des escolares a gestdo direta de todo o
recurso financeiro para o seu funcionamento e atua como um regulador desses processos.

Se no Chile ¢ possivel observarmos uma forte descentralizacdo o caso inverso ¢é
observado no Uruguai. Conforme j& destacado, diferentemente do que ocorreu em paises da
América Latina, no Uruguai houve um processo de fortalecimento do Estado — o que ndo
significa que o pais ndo tenha se adequado, em certa medida, as orientagdes reformistas da
década de 1990.

No caso do financiamento das Escuelas de Tiempo Completo, essa adequagdo ¢
observada na propria conjugacao das fontes de recursos para a execu¢do da politica. A politica
de amplia¢do da jornada escolar no pais conta com duas fontes. A primeira delas, ndo em ordem
de prioridade, ¢ a Ley del Pressupuesto Nacional, sancionada sempre por um prazo de vigéncia
de cinco anos, que define qual o montante de recurso anual — em valor absoluto — a ser destinado
a educacgdo publica, incluindo-se ai as ETCs.

Afora o recurso — interno — advindo da referida lei, o financiamento da politica de
ampliacdo da jornada escolar no pais da-se também por meio de empréstimos adquiridos junto
ao Banco Mundial, objetivando dar consecu¢do as ETCs, tendo como destinagdo a construgdo
¢ as reformas de escolas, bem como a formagdo continuada dos docentes atuantes nessas
escolas. Destacamos que esses empréstimos estdo alinhados as orientagdes de organismos
internacionais, bem como dos Planos do Mercosul Educacional, que sinalizavam que as
parcerias junto a institui¢des e organismos internacionais seriam um estratégias para aquisi¢ao
de recursos para a implementagdo de politicas.

Convém destacar que “Nio existe almogo gratis’®”

, OU seja, esses empréstimos vinham
acompanhados de pactuagdes entre o Estado uruguaio e o Banco Mundial, contribuindo assim
para que a organizagdo financeira atuasse ndo apenas como ator financeiro, mas como ator
politico, especialmente no que diz respeito ao delineamento das politicas.

Apesar de estudos (MANCEBO, 1997; DE ARMAS; GARCE, 2004; LANZARO,
2004; ACOSTA, 2013) apontarem que o Uruguai seguiu uma trajetoria distinta dos demais
paises da regido em relagdo as reformas educacionais da década de 1990, consideramos que a

estratégia de obtencdo de financiamento, por meio de empréstimos a organizacdes

internacionais, sinaliza que o modus operandi neoliberal, presente nas reformas do periodo e

78 Milton Friedman.
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continuada até os dias de hoje, se adequa a diversas realidades e se faz presente, inclusive, em
paises com histdrico de maior presenga e fortalecimento do Estado, como ¢ o caso do Uruguai.

Diferentemente do que ocorreu no Brasil e no Chile, as escolas uruguaias ndo recebem
recursos diretamente do Estado para a execugdo da politica de ampliacdo da jornada escolar.
Os recursos sdo centralizados na Administracion Nacional de Educacion Publica e seus
conselhos, no caso das ETCs, o Consejo de Inicial y Primaria, que procede todos os insumos
necessarios para o funcionamento das escolas.

A andlise das fontes de financiamento das politicas de ampliacdo da jornada escolar nos
paises analisados possibilitou identificar o alinhamento as orientagdes que sustentaram as
reformas educacionais da década de 1990. Este alinhamento segue a seguinte configuracdo: 1.
o Brasil se organizou de modo a buscar a ampliagdo do atendimento (e das politicas), sem o
aumento (necessario) dos recursos financeiros; 2. o Chile ampliou recursos e aperfeicoou
estratégias que visassem subsidiar mais aquelas escolas que atendessem a publicos em situagdo
de maior desigualdade, mas fortalecendo as escolas privadas subvencionadas que recebiam tais
recursos publicos; 3. o Uruguai financiou parte de sua politica com recursos advindos de
empréstimos junto a organizagdes financeiras internacionais. De tal modo, de distintas
maneiras, os trés paises seguiram as orienta¢des reformistas quanto ao financiamento,
revelando assim que o(s) projeto(s) de educagdo e de pais estd(estdo), em grande parte,
dependente(s) dos interesses econdomicos € das movimentagdes proprias da organizacdo

econOmica neoliberal.

5.3. Cobertura: quem cabe nesta politica?

Conforme ja salientamos, as orientagdes de organismos internacionais para as reformas
educacionais, além de apresentarem a necessidade de amplia¢dao da escolarizacdo e da jornada
escolar, e a necessidade de o Estado assumir uma postura mais ortodoxa em rela¢do aos gastos
publicos, também evidenciaram a necessidade de se implementarem politicas focalizadas. Essa
priorizagdo em uma determinada camada da populacdo esteve — e ainda esta — alinhada a
preméncia de adequa¢do da mao de obra para fazer frente a competitividade econdmica e, ainda,
como uma estratégia de alivio da pobreza, por meio dessas a¢des focalizadas.

A ideia de se priorizarem determinadas camadas populares, especialmente aquelas em
situacdo de pobreza e vulnerabilidade social, era justificada, pelos documentos de organismos
internacionais, como sendo politicas para a prote¢do social. Entretanto, este estudo considerou

que a real “prote¢do social” se daria no contexto de mudancgas estruturais na organizagao
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econdmica e social, de modo que qualquer a¢do que ndo viesse acompanhada desse movimento
de mudanca seria (e serd) apenas uma estratégia para abrandar os desdobramentos das
desigualdades proprias da organizagdo neoliberal e conformar a populacdo para a continuidade
desse projeto de sociedade (CARNQOY, 2003; EVANGELISTA; SHIROMA, 2006).

As politicas de ampliagdo da jornada escolar, implementadas no Brasil, no Chile e no
Uruguai, no periodo analisado, também seguiram essas recomendacdes com diferentes
estratégias de priorizacdo. O Quadro 24, que apresenta o publico a ser atendido pelas politicas
e a etapa/nivel da educacdo na/no qual elas estavam inseridas, evidencia a focalizacdo de tais

acgoes.

Quadro 24 — Publico e etapa/ nivel da selecdo para atendimento nas politicas de ampliacdo da jornada escolar

- . Selecio para
, fee Publico Atendido atendimento Etapa/Nivel
Pais Politica P atendido
Estudantes | Comunidade | Por escola or
estudante
BR PMG e Ed. Infantil
Pronaica X X X Ens. Fundamental
Ens. Fundamental
PME X X Ens. Médio*
CH Educacion Basica
JEC X X Educacion Média
UR ETC X X Educacion Primaria

Fonte: Elaboragao propria com base em Brasil (1992d, 1994a, 2008, 2009, 2010, 2011, 2012, 2013, 2014), Chile
(1997a); Uruguai (1997, 1998)
* Conforme ja mencionado o Ensino Médio esteve presente no PME no periodo de 2009 a 2011.

Em relagdo ao publico atendido, a analise comparada dos dados torna possivel
identificarmos que, no caso brasileiro, especificamente em relagdo ao PMG e ao Pronaica, o
foco dessas respectivas politicas, apesar de estar circunscrito a populacdo em situacdo de
vulnerabilidade social, abarcava ndo apenas os estudantes, mas toda a comunidade. Essa
caracteristica desses dois programas evidencia que ndo se tratava exclusivamente de uma
politica educacional com foco no tempo integral, mas de uma politica de prote¢ao social, sob o
viés neoliberal — uma vez que nao se atuava no cerne das desigualdades —, que atendia a toda a
comunidade dentro de um espaco que, inclusive, ofertava a educagdo escolar em tempo integral.
Convém reforgar que, conforme ja sinalizado, ndo havia, a época dos dois programas, qualquer
normativa no ambito nacional que regulamentasse a métrica associada a jornada escolar de
tempo integral.

No caso do Chile e do Uruguai, a Jornada Escolar Completa e a Escuela de Tiempo

Completo, respectivamente tinham como publico exclusivo os estudantes, ainda que, a exemplo
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do PMG e do Pronaica, ndo abarcassem a toda a populagdo matriculada nos seus respectivos
sistemas de ensino. Assim como ocorreu nos dois paises, o PME, criado no Brasil no ano de
2007, também atendeu, de maneira exclusiva, aos estudantes, diferentemente do que acorreu
com as duas politicas nacionais que o antecedeu.

A analise dos grupos demograficos abarcados por essas politicas levou-nos a refletir
sobre a nomenclatura da cada uma delas. As politicas que se davam operacionalizadas pela
instancia maior da gestdo educacional do pais — MEC, no Brasil; Mineduc, no Chile; e ANEP,
no Uruguai — apresentavam o termo que se referia a escola ou a educacdo, a saber: Programa
Mais Educagdo, no Brasil; Jornada Escolar Completa, no Chile; e Escuela de Tiempo Completo,
no Uruguai.

O caso oposto ocorreu com as primeiras politicas implementadas no Brasil, ainda na
década de 1990: o Programa Minha Gente e o Programa Nacional de Aten¢ao Integral a Crianca
e ao Adolescente ndo traziam em sua nomenclatura qualquer expressdo que apontasse para a
educagdo escolar, reforgando assim a compreensdo de que esses dois programas, apesar de
abarcarem agdes das politicas educacionais, ndo se limitavam a elas.

Ainda que tais politicas tivessem como foco, exclusivo ou ndo, os estudantes, elas
apresentavam estratégias para a selegdo daqueles que seriam contemplados por suas acdes.
Dessas estratégias, depreendemos que a selecdo do publico atendido abrangia duas
possiblidades: 1. a sele¢do da escola a ser atendida, contemplando a todos os estudantes ali
matriculados; ¢ 2. a sele¢do dos estudantes, de modo a haver, numa mesma escola, estudantes
atendidos ou ndo pelas politicas.

No primeiro caso, a escola constitui-se como o critério para a selecdo e, por conseguinte
da oferta das politicas de ampliagdo da jornada escolar. Esse critério foi evidenciado no PMG,
no Pronaica e na ETC. O que ha em comum a todas essas politicas ¢ o fato de que a escola,
desde que inserida no contexto de vulnerabilidade ou que atendesse a esse publico seria o
critério para a oferta das politicas. Nesse caso, todos os estudantes ali inseridos estariam
contemplados naquela amplia¢do da jornada escolar.

Apesar dessa caracteristica de selecdo, os paises estabeleceram critérios distintos para
que a adesdo as suas politicas. O PMG e o Pronaica, apesar de sinalizarem o foco nas
comunidades mais vulnerdveis ndo apresentaram critérios para a sele¢do desses estudantes.
Afinal, esse processo de escolha deveria ser feito, uma vez que os CIACs e os CAICs,
respectivamente, ndo seriam capazes de atender a toda a populacdo foco dos programas, em
seus espagos. Essa auséncia de definicdo revela que, apesar do alinhamento as orientagdes

internacionais para que fossem priorizadas as camadas mais pobres da populacdo, ndo houve
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um planejamento claro sobre como seria realizada a escolha dos mais pobres entre os pobres,
possibilitando assim que estudantes que ndo tivessem esse perfil pudessem ser atendidos nesses
espacos.

Em relacdo ao Chile, a experiéncia da JEC também aponta para a sele¢do das escolas,
priorizando etapas e niveis especificos, educacion general basica (3° ao 8° anos) e educacion
média. Essa estratégia sinaliza que todos os estudantes daquela escola, desde que matriculados
nesses niveis e etapas, seriam contemplados por essa politica, ndo apontando como critério a
vulnerabilidade social. Entretanto, esse critério ¢ utilizado para definir se esse atendimento se
estenderia aos estudantes matriculados no primeiro e segundo anos da educacion general
basica, revelando assim que uma mesma escola que ofertasse a JEC a todos os seus estudantes
do 3° ao 8° anos, por exemplo, ndo necessariamente ofertaria essa ampliagdo da jornada aos
estudantes do 1° e 2° anos da educacion general basica, possibilitando, assim, a convivéncia,
no mesmo espago escolar, de duas organizagdes de tempo distintas.

O ano de 2004 trouxe uma alteracdo nesses critérios. Diante da impossibilidade de se
ampliar a JEC ao maior numero de escolas, a Lei n° 19.979/2004 estabeleceu a vulnerabilidade
social e educativa como um parametro para a sele¢do das escolas, que, a partir daquele ano,
deveriam ofertar a ampliacdo da jornada. Esse movimento evidenciou que o critério da
vulnerabilidade social se ampliou a todos os niveis e etapas para a oferta da JEC.

No caso da ETC, a prioriza¢do nas camadas mais vulneraveis da popula¢do também foi
uma caracteristica dessa politica. Entretanto, a escolha para o atendimento dava-se no nivel da
escola, ou seja, uma vez que a institui¢do passasse a ofertar o Tiempo Completo, todos os
estudantes ali atendidos seriam abarcados nessa amplia¢do. Assim, essa escola passaria a ser
uma Escuela de Tiempo Completo. E importante sinalizar que no Uruguai as escolas de
educacion primdria ndo funcionam no mesmo espago que as escolas de educacion secundaria,
0 que, no caso especifico da ampliagdo da jornada escolar — que se da no nivel da educacion
primaria —, nao resultaria em haver, no mesmo espago escolar, estudantes atendidos ou nao
pela referida politica.

Especificamente em relagdo as ETCs, a partir do ano de 2003, a priorizagdo nas camadas
mais vulneraveis da populacdo deixa de ser o principal critério para a selecdo das escolas,
passando a ser conjugado a outros, como a solicitacdo das familias e dos docentes. Ainda que
tivesse ocorrido esse alargamento nos critérios, o que podemos observar ¢ que, em nivel
nacional, ainda haveria estudantes atendidos pela E7TC e aqueles ndo contemplados. Isso

sinaliza que, mesmo havendo continuidade das politicas de ampliacdo da jornada escolar, o
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desafio da universaliza¢do se fard presente, especialmente em um pais em desenvolvimento,
como ¢ o caso desta pesquisa.

A estratégia de sele¢do com foco nos estudantes, ainda que de uma mesma escola, pode
ser observada na experiéncia de implementagdo do PME. No caso desse programa, o MEC foi
editando critérios que inicialmente estavam relacionados ao baixo Indice de Desenvolvimento
da Educac¢ao (IDEB) e a escolas em situagdo de vulnerabilidade; posteriormente, foi avangando
na perspectiva de articular politicas de protecao social, de esportes e cultura. Ainda que tivesse
ocorrido a ampliagdo dos critérios, expressa na perspectiva da articulacdo, o foco ainda estaria
nas camadas mais vulneraveis da popula¢do. O que ocorreu, na verdade, foi a conjuncao de
estratégias, de modo a abarcar um nimero maior de sujeitos em situagao de vulnerabilidade.

Apesar de os Manuais da Educacdo Integral ndo determinarem que as escolas ndo
poderiam atender a todos os estudantes matriculados, no caso do PME, o fato de ndo haver
recurso para a ampliacdo das instalagdes das escolas contribuiu para que elas limitassem o
atendimento ao quantitativo minimo expresso nesses documentos. Nesse sentido, a experiéncia
do programa criou uma logica de escolhidos entre os excluidos, uma vez que, dentre o total de
estudantes que se adequassem aos critérios para adesdo ao programa, a escola deveria escolher
aqueles que seriam contemplados, diante das impossibilidades impostas que dificultariam o
atendimento de todos os estudantes matriculados ou todos aqueles alinhados as regras de
selecao.

Esse movimento de focalizagdo em sujeitos com maiores dificuldades educacionais e
em situagdo de vulnerabilidade presente no PMG, no Pronaica, no PME, na EJC e na ETC esta
em consonancia tanto com orientagdes expressas por organismos internacionais —
especialmente a Unesco que, por meio do PPE, construia consensos sobre as diretrizes para as
reformas e para as politicas educacionais na AL — quanto com os Planos do Mercosul
Educacional. Especificamente em relacdo a esses planos, o foco na populacdo mais vulneravel
estava presente desde o primeiro plano, elaborado no ano de 1992. Todavia, reforcamos que
esse movimento de associacdo a focalizacdo ndo se constitui como um elemento para a
superacao das desigualdades educacionais e sociais dos paises, mas como uma estratégia de
conformacao social para a continuidade do projeto neoliberal de sociedade e para a permanéncia

dos paises latino-americanos a margem do desenvolvimento.
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CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa, empreendida com o objetivo de analisar comparativamente as politicas
de ampliagdo da jornada escolar implementadas pelo Brasil, pelo Chile e pelo Uruguai no
ambito do governo central, iniciadas na década 1990 até o ano de 2015, buscou se constituir
como uma contribuicdo para os estudos sobre politicas educacionais, em perspectiva
comparada, especialmente quanto a ampliacdo da jornada escolar no contexto do Mercosul
Educacional.

A opcao pela referéncia do estudo comparado para a condugdo da pesquisa deu-se em
decorréncia do seu potencial para a analise de politicas entre paises e regides, considerando
tendéncias globais e, ainda, especialmente pela sua possibilidade de quebra de fronteiras na (e
para) a produgdo do conhecimento. Para cumprir tal tarefa, foi necessario aprofundar reflexdes
sobre o campo dos estudos comparados em educacdo e também buscar articular tal perspectiva
com estratégias metodoldgicas de pesquisa que viessem ao encontro do objetivo proposto. De
tal modo, o estudo comparado de politicas educacionais requer reflexdo historica e andlise
critica sobre os elementos a serem observados, estudados e comparados.

O enfoque dado a compreensdo do Estado — e de sua crise — no contexto da América
Latina possibilitou identificar que, afora os processos historicos — distintos no que diz respeito
a amplitude da regido e similares, quando considerados os processos de colonizagdo e
exploragdo —, as estruturas econdmicas contribuiram para a sua reorganiza¢ao de acordo com
as demandas da mundializa¢do do capital. Essas reorganizacdes, provocadas e reivindicadas
pela globalizacdo, contribuiram para a reconfiguragao das relagdes entre o Estado e a sociedade
civil e, ainda, impulsionaram processos de integracao regional, estruturados como forgas para
alavancar as transformagdes apontadas pelo capitalismo e para a manuten¢do dos paises na
economia mundializada.

Nesse processo, a educacdo ¢ reivindicada como um vetor que potencializa o
desenvolvimento econdmico. Nesse sentido, a busca pela garantia do direito a educagdo por
parte do Estado ndo se da na perspectiva da plena cidadania, mas como estratégia para aumentar
a escolaridade em consonancia com as recomendacdes ¢ demandas da nova organizagdo do
capital. E, nesse contexto, a ampliacdo da jornada escolar se apresenta como uma estratégia
para a supera¢do das desigualdades educacionais e para a melhoria da qualidade da educagao,
tendo a Unesco como o grande arauto do canone da necessidade de aumento no tempo de

aprendizagem dos estudantes da América Latina.
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Essa ampliac¢do da jornada escolar vai assumindo distintas nuances nos textos editados
pela Unesco, sendo, num primeiro momento compreendida como estratégia para o
enfrentamento de problemas educacionais, passando a ser evocada como uma possibilidade
para a necessaria prote¢do social das criancas e dos jovens oriundos das camadas mais
vulneraveis da sociedade e, por fim, como estratégia para a formacao integral dos sujeitos.
Enfatizamos ainda que essa ampliagdo vem ao encontro da necessidade do aumento marginal
de educacdo para alcance do desenvolvimento econdmico da regido e da protecao social, sem
que esta se configure numa profunda (e necessaria) diminuicao das desigualdades.

A andlise desse contexto macro, no ambito latino-americano, possibilitou a
compreensdo dos mo(vi)mentos vivenciados na esfera da América do Sul, na perspectiva de
constituicdo de um bloco econdomico e comercial, denominado de Mercosul, e composto por
Argentina, Brasil, Paraguai e Uruguai. No ambito desse novo bloco, a educacdo ocupa lugar de
destaque, sempre sob a compreensao de seu potencial papel para o desenvolvimento, de modo
a ser criado um setor especifico, denominado Mercosul Educacional, cujo foco sdo as politicas
de educacao.

No contexto desta pesquisa, a andlise dos Planos instituidos no ambito desse setor
possibilitou identificar, a partir do processo historico de sua constitui¢do, a presenga do
entendimento de que a educagdo se configura como elemento fundamental para o
desenvolvimento dos paises, bem como para a integracdo regional. Foi possivel identificar
ainda que a Educacdo Basica gradativamente ocupou um espago maior nos planos, de forma
que os objetivos a ela vinculados estdo em consonancia com os documentos publicados pelos
organismos internacionais, especialmente a Unesco, bem como o Banco Mundial e a Cepal,
reforcando a ideia de que a educagdo ¢ um elemento fundamental para o desenvolvimento
econdmico de um pais e sua inser¢ao no contexto da globaliza¢do do capital e das novas formas
de trabalho. Desse modo, este estudo compreende o Mercosul Educacional, e especialmente os
seus planos, como espaco de confluéncia de discursos, orientagdes e determinagdes postas por
organismos internacionais, cabendo ao setor apenas o papel de propagar as ideias ja divulgadas
por esses organismos.

Para dar consecucao a descri¢cdo de anélise das politicas de ampliagdo da jornada
escolar no Brasil, no Chile e no Uruguai, foi necessario aprofundar a reflexdo sobre a
escolaridade obrigatdria, a organizagdo da educagdo e as suas fontes de financiamento no
ambito de cada pais. Esse movimento, além de contribuir para a compreensao desses elementos,
evidenciou a possibilidade de um exercicio comparativo em relagdo aos trés paises analisados.

Diante disso, foi possivel identificar — em relacdo a escolaridade obrigatéria — o papel de
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ordenamentos editados por organismos internacionais, a exemplo das declaracdes desdobradas
de conferéncias internacionais, como elementos fundamentais para a normatizacdo da
escolaridade obrigatdria nos paises signatarios. Assim, no ambito dos paises analisados, tais
documentos foram somados a compreensao de que a educacdo se configura como elemento-
chave para o desenvolvimento, para a integracao da regido e para o enfretamento da crise.

Além disso, compreendemos que a escolaridade obrigatéria e a gratuidade nesses paises
durante a década de 1990 priorizavam uma determinada etapa da educagdo: o ensino
fundamental, no Brasil; a educacion basica, no Chile; e a educacion primaria e secundaria, no
Uruguai. Ademais, nos anos 2000, esses paises avangaram em relacdo a maior abrangéncia da
obrigatoriedade e da gratuidade, ampliando para, no minimo, 14 anos a escolaridade
obrigatdria.

A compreensdo da organizagdo da educagdo nos paises demandou o entendimento sobre
as formas de organizagdo do Estado, se unitario ou federal. Diante disso, foi possivel observar
que as estratégias pela quais a educacdo ¢ organizada tém profunda relagdo com a forma de
organizacdo do Estado, bem como com suas caracteristicas. Essa relacdo contribuiu para o
aprofundamento (ou ndo) da descentralizacdo, assumindo diferentes percursos nos paises: no
Brasil, sob a perspectiva da mercantilizagdo; no Chile, sob a ldgica da privatizacdo; e, no
Uruguai, a partir do reforgo da centralizagdo do Estado.

O aprofundamento dos estudos sobre as fontes de financiamento, necessario para a
consecucdo das andlises comparativas das politicas de ampliacdo da jornada escolar,
possibilitou identificar as influéncias das orientagdes associadas ao financiamento, sempre
voltadas para a diminui¢do dos gastos publicos, a inser¢do de capital privado, por vias de
empréstimos, € a manutencdo de escolas privadas, com recursos publicos. Além disso, a
regulamentacdo das fontes de financiamento da educagdo, que se efetivam em valores absolutos
a serem empregados na drea, estd associada as flutuacdes econdmicas e as disputas — internas e
externas — de garantia de recursos para a educacao.

O exercicio de descri¢do das politicas de ampliacdo da jornada escolar foi revelando
relacdes entre os elementos anteriormente abordados na pesquisa, de modo a evidenciar que a
implementagdo de politicas vai ao encontro das orientagdes internacionais e, ainda, se
materializa a partir do projeto de Estado e de educacdo presente em cada pais, contribuindo
assim para a sua efetivacdo, continuidade e descontinuidade. As andlises sobre a
(regulamentagdo da) jornada ampliada possibilitaram identificar que aquelas que se instituiram
no ambito intrinseco das reformas da educagdo da década de 1990, como foi o caso do Chile e

do Uruguai, contaram com maior arcabougo para a sua regulamentagdo e operacionalizacdo. Ja
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aquelas que ndo se consolidaram como estratégias efetivas para as referidas reformas, como o
caso do PMG e do Pronaica, foram marcadas pela auséncia de efetiva regulamentacdo, bem
como sofreram com as descontinuidades caracteristicas das politicas educacionais no Brasil.

Além da regulamentacdo da jornada ampliada, os paises buscaram elaborar
recomendacdes para o uso desse tempo a mais de permanéncia na escola. Essas orientacdes
apontavam para uma logica que privilegiava os saberes presentes no curriculo comum, bem
como para momentos nos quais os estudantes deveriam ter acesso a outras atividades que
possibilitariam a melhoria do/no processo de aprendizagem. Essas outras atividades estavam
alinhadas a realidade de cada pais e as perspectivas educativas presentes em cada sistema
educacional nacional.

A andlise das fontes de financiamento dessas politicas possibilitou afirmar o estreito
alinhamento entre orientagdes de organismos internacionais e as estratégias de fontes de
recursos para implementacao dessas politicas. Essas orientagdes materializaram-se: na busca
pela amplia¢do do atendimento (e das politicas), sem o aumento (necessario) dos recursos
financeiros; na amplia¢do de investimentos, possibilitando que recursos publicos subsidiassem
o fortalecimento de institui¢des privadas e para ele contribuissem; e na busca por financiamento
externo, por meio de empréstimos junto a organizagdes financeiras internacionais, para a
consecucao das politicas.

A focalizagcdo em sujeitos com maiores dificuldades educacionais e em situagdo de
vulnerabilidade presente em todos os programas analisados, ora com maior ou menor
intensidade, aponta para a estratégia de conformagdo social para a continuidade do projeto
neoliberal de sociedade e para a permanéncia dos paises latino-americanos a margem do
desenvolvimento. O estudo evidenciou ainda que as orientagdes expressas nos documentos do
Promedlac, bem como os planos editados no ambito do Mercosul Educacional, se fazem
presentes; em maior ou menor propor¢ao no contexto das politicas, elas refor¢am a ideia de que
esses textos sao relidos e adaptados a realidade de cada pais sem, contudo, perderem o seu papel
de propagadores da educagdo como estratégia para o desenvolvimento dos paises, a servico da
mundializa¢do da economia e do aumento marginal da escolaridade como estratégia para a
formagdo de sujeitos de acordo com as necessidades de cada (re)organiza¢do econdmica e do
trabalho.

O exercicio da andlise comparada possibilitou rever e desconstruir conceitos
preestabelecidos, viabilizando, inclusive, a proposicdo de outros, necessarios, caminhos de
pesquisa para preencher as lacunas deixadas por esse estudo. Considerando que todo estudo ¢

tecido pelo cruzamento de diversas linhas, compreendemos que alguns fios estdo disponiveis
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para que outros(as) pesquisadores(as) possam, a partir de seus estudos, continuar tecendo e
construindo novos conhecimentos e contribui¢des para a area.

Como fios disponiveis, destacamos a necessidade de se aprofundarem estudos sobre o
financiamento dessas politicas que, como base nesta pesquisa, possam ir além das fontes de
financiamento, analisando comparativamente os valores, absolutos e/ou relativos, empregados
na ampliacdo da jornada escolar, bem como o custo aluno anual no ambito dessas politicas.
Outro fio possivel esté relacionado a (des)continuidade dessas politicas a partir do ano de 2015,
uma vez que, a contar desse periodo, a América Latina, bem como o Mercosul, passou por
profundas modificacdes em decorréncia das eleigdes de novos presidentes; assim, nos
perguntamos: como ficaram essas politicas apds o ano de 2015?

Esta pesquisa sobre a ampliagdo da jornada escolar ampliou também desejos de

continuidade... Assim, o tempo devera ser ampliado e direcionado para novas buscas
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