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RESUMO

O presente estudo analisa as formas de colaboragdo entre Unido, Estado e dois
municipios piauienses, em programa de educagdo em tempo integral desenvolvido
entre os anos de 2007 a 2016, no que concerne as responsabilidades normativa,
financeira e técnico-operacional. Tomamos como objeto empirico o Programa Mais
Educagéo, direcionado a ampliagdo dos tempos e espagos escolares e destinado as
criancas e adolescentes de escolas publicas brasileiras. Reconhecendo, no contexto
geral, a proposi¢cao legal do regime de colaboracédo entre os sistemas de ensino, uma
questdo central tomou forma de problema: Como se materializaram as formas de
colaboracdo em educacgdo na relacdo entre Unido, estado e municipios piauienses,
em programa federal de educagao e (m) tempo integral, no periodo de 2007 a 20167
Optamos pela abordagem qualitativa, utilizando pesquisa bibliografica, documental e
trabalho de campo. A pesquisa bibliogréfica apoiou-se em estudos de autores que
debatem sobre a questéo federativa na educacdo e a educacgéo integral em tempo
integral. A pesquisa documental se apoiou nas legislagdes municipais, documentos
educacionais nacionais e locais. O trabalho de campo — que contou com entrevistas -
foi realizado nas cidades de Teresina e Valenga do Piaui, onde entrevistamos
prefeitos, secretarios de educacdo e coordenadores municipais do Programa Mais
Educagdo. Os dados coletados na empiria foram analisados mediante técnica de
analise de contetdo (AC). Os achados da pesquisa revelam que ocorreu colaboragéo
dos municipios pesquisados com o Programa Mais Educacao; entretanto, de modo
diferenciado. No municipio de Valenca do Piaui, verificamos que a contrapartida
municipal ao programa federal foi essencialmente a disposi¢do de recursos humanos,
complementacdo da merenda escolar e o transporte dos alunos participantes, além
de destinacéo de verba especifica, disposta na lei orgamentaria anual. Em Teresina,
a materializacao da colaboragdo aconteceu por meio também da complementacao da
alimentacdo escolar, transporte dos alunos, pagamento de gratificacdo aos
professores comunitarios, contratagdo de profissionais auxiliares para as cozinhas
escolares, bem como a estruturacéo destes espacos, além da utilizagédo de recursos
proprios do tesouro municipal para o financiamento dessas a¢Bes em escolas
escolhidas pela SEMEC para o desenvolvimento do programa. Apesar dos
investimentos do governo federal via Programa Mais Educagdo nos municipios
piauienses pesquisados, em um deles praticou-se uma colaboragdo dependente,
efeito da seducgao financeira ensejada pelo referido programa.

Palavras-chave: Formas de colaboragdo; Educacdo em tempo integral; Programa
Mais Educacdao; Politicas educacionais; municipios do Piaui.



ABSTRACT

The present study analyzed the methods of collaboration among Federal Union, the
State of Piaui, a Northeast State in Brazil, and two municipalities in a full-time
education program develloped from 2007 to 2016, as regards the normative, financial
and technical operational responsibilities. We took as empirical object the “Mais
Educacéo” Program, it means More Education Program, targeted to school and
destined for children and adolescent from Public Brasilian schools. Recognizing, in
general context, the collaboration framework among the teaching system’s legal
proposition, a central question took a problem shape: How the collaborative methods
in Education materialize among Federal Union, the State of Piaui and its municipalities’
relationship, in full-time educational federal programs, from 2007 to 2016?; We chose
the qualitative approach, using the biography, and document research and fieldwork.
The biography research was supported by authors’ studies, authors who debate on
federative issues in Education and the Integral Education in full time. The document
research was supported by municipal legistation, and also by national and local
education documents. The fieldwork — that counted on interviews — was performed in
Teresina and Valenca do Piaui cities, where we interviewed majors, education
secretaries and “Mais Educag¢do” Program’s municipal coordinators. The collected
data in empirics were analized upon content analysis tecnique, in portuguese, “analise
de conteudo” (CA). The research findings revealed that collaboration among the
researched municipalities with “Mais Educagdo” Program ocurred; nonetheless,
differently. In Valenga do Piaui municipality, we verified that the municipal counterpart
for the federal program was essencially to the human resources disposition, school
meal supplementing and the participating students’ transport, besides specific budget
destination under the annual budgetary law. In Teresina city, the collaboration
materialization happened also as a result of school meal supplement, students’
transport, community teachers bonus payment, school kitchens’ helper professionals’
hiring, as well as school spaces structuring, besides Municipal treasure’s own
resources use to fund those actions in selected school by SEMEC for the program. In
spite of the federal government investiment via “Mais Educagéo” Program in Piaui’s
researched municipalities, in one of them a dependent collaboration was praticed, as
a result of financial seduction brought by the reffered program.

Keywords: Collaboration methods; Full-time Education; Mais Educag¢é@o program;
Educational policies; Piaui's municipalities.



RESUME

La présente étude a analysé les fagons de collaboration parmi 'Union Fédérale, L’Etat
du Piaui, au Nord-Est du Brésil et deux municipalité, dans un programme de
I'éducation a plein temps développé entre les années 2017 et 2016, en ce qui concerne
aux responsabilités réglementaires, financieres, technique et opérationnelles. On a
pris comme object empirique le “Programa Mais Educacéo”, c’est a dire, Programme
Plus d’Education, ciblé a I'extension du temps et de 'ambiance scolaire et destiné aux
enfants et adolescents des écoles publiques brésiliennes. En reconnaissant, dans un
contexte général du systéme de collaboration parmi les systemes d’enseignement,
une guestion centrale a pris forme de probléme: Comment se sont matérialisées les
formes de collaboration en éducation dans la rélation parmi I'Union Fédérale, L’Etat
du Piaui et ses municipalités aux programmes fédérales de I'éducation a plein temps
de 2007 a 2016? On a opté pour I'approche qualitative, employant la recherche
bibliographique, documentale et le travail de terrain. La recherche bibliographique se
soutient sur des études des auteurs qui discuttent de la question fédérative dans
I'éducation et de I'éducation intégrale a plein temps. La recherche documentale se
renforce sur les législations municipales, documents d’éducation nacionaux et locaux.
Le travail de terrain — qui a compté avec des entretiens — a été réalisé a Teresina et &
Valenga do Piaui, ou l'on a interviewé des maires, des secrétaires d’éducation et des
coordinateurs municipaux du “Programa Mais Educagado”. Les données recueillies
dans ce villes sur des examinations empiriques ont été analysées a la demande de la
technique de analyse de contenu (AC). Les découvertes de la recherche ont révélé
que ily a eu de la collaboration des municipalités recherchées avec le “Programa Mais
Educacio”; Cependant, de fagon particuliére. A la municipalité de Valenca do Piaui,
on a vérifié que la contrapartie municipale au programme fédérale a été
essentiellement ouverte aux ressources humaines, aux suppléments du repas scolaire
et au transport des éléves participants, en plus de la destination de la somme
spécifique disposée a la loi budgétaire annuelle. A Teresina, la matérialisation de la
collaboration a eu lieu grace aussi a la complémentation du repas scolaire, du transport
des éléves, du paiement de la prime aux professeurs communautaires, du recrutement
de personnel auxiliaire pour la cuisine scolaire, ainsi que la structuration de ces lieux,
et aussi 'emploi des ressources propres du trésorier municipal pour le financement de
ces actions aux écoles choisies pour le SEMEC pour le développement du
programme. Malgré les investissements du gouvernement fédéral via “Programa Mais
Educacg&o” aux municipalités recherchées de I'Etat du Piaui, a 'un d’eux, on a pratiqué
une collaboration dépendante, I'éffet de la séduction financiére souhaitée par le
programme susmentionné.

Palavras-chave: Fagon de collaboration; Education a plein temps.; Programa Mais
Educacéo; Programme Plus d’Education; Politiques éducationnelles; municipalités du
Piaui.
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INTRODUCAO

A presente investigacao, inserida nos estudos da Linha de Pesquisa Politicas
e Praticas em Educagdo do Curso de Doutorado em Educacdo da Universidade
Federal do Estado do Rio de Janeiro (UNIRIO), teve como intencionalidade a analise
das formas de colaboragédo entre Uniéo, Estado e dois municipios piauienses, em
programa de educacdo integral e(m) tempo integral', no que concerne as
responsabilidades normativas, financeiras, e técnico — operacionais.

O trabalho de tese aqui desenvolvido deu sequéncia a uma série de estudos
sobre a tematica da ampliagdo da jornada escolar que eu vinha realizando, desde o
periodo da graduacgé&o, e que continuou quando de meu ingresso na pés-graduacéo
stricto sensu.

Foi na Licenciatura Plena em Pedagogia, cursada na Universidade Estadual do
Ceara (UECE), entre os anos de 2004 a 2008, que tive uma experiéncia pioneira com
os estudos sobre o tempo ampliado na escola. Em pesquisa monogréfica, abordei a
proposta de ampliacdo da jornada para tempo integral em uma escola estadual
situada no municipio de Fortaleza. Nesse estudo, ressaltei que, embora inexistisse
uma politica estadual de tempo integral naquele periodo, ano de 2007, a unidade
escolar iniciou, com esforcos proprios e parcerias com instituicbes publicas
governamentais, um projeto de jornada ampliada que contemplava alunos do Ensino
Médio.

Tempos depois, dei sequéncia a discussdo do tema - ampliagdo da jornada
escolar - no Curso de Mestrado Académico, nos idos de 2009 a 2011. Diferentemente
do estudo anterior, passei a abarcar ndo mais uma escola, mas uma rede publica
escolar. Investiguei, pois, extensfes da ampliagdo da jornada escolar no municipio de
Russas, no Ceara, trabalho esse sistematizado em disserta(;éoz. Com esse estudo,
constatei que esse municipio desenvolvia uma politica® propria de jornada escolar
ampliada, com destaque para duas extens@es: jornada ampliada — com 6 horas diarias

— e tempo integral - com duragdo de 9 horas - financiada com recursos do tesouro

1 Como opgao tedrica, utilizaremos ao longo do texto esse conceito elaborado por Coelho & Cavaliere
(2002) ao se referirem a uma educagéo e modelo de escola que se complementam.
2 Ver Costa (2011).
3 Naguele contexto, a jornada ampliada estava prevista no Plano Municipal de Educac&o de Russas
(2009/2011), e, que naquele momento, o municipio ndo havia aderido ao Programa Mais Educag&o ou
a algum programa estadual.
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municipal e repasses oriundos do Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da
Educagédo Bésica e de Valorizagcdo dos Profissionais da Educacdo (FUNDEB), que,
dentre outras etapas, modalidades e extensao da jornada escolar, destina verbas para
matriculas de alunos em tempo integral nas redes publicas de ensino do pais.

Logo apds a conclusdo do Mestrado, retornando a Regido Nordeste, fui
aprovado, em selegéo publica, para professor temporario do Curso de Pedagogia da
Universidade Estadual do Piaui (UESPI), atuando em Teresina, e, posteriormente, em
concurso publico, para docente efetivo da mesma instituicdo, com admissdo ocorrida
em 2012, sendo lotado na cidade de Bom Jesus.

O ingresso no magistério superior permitiu-me a continuidade dos estudos
sobre a tematica da ampliagdo da jornada na escola publica. Nesse sentido, entre os
anos 2013 e 2014, coordenei a pesquisa de Iniciacdo Cientifica sobre o Programa
Mais Educac&o (PMEd)*, iniciativa federal de incremento do tempo integral em escolas
publicas no Brasil. A pretensdo nessa empreitada era investigar como se desenvolveu
esse programa em escolas da rede estadual da Regido do Alto Médio Gurguéia,
estado do Piaui. Com a concluséo dessa pesquisa, minhas inquietacdes aumentaram
ainda mais em virtude das tensdes e reagfes provocadas por esse programa nacional
em escolas da rede estadual pesquisadas, aspecto esse descrito em relatorio de
pesquisa’®.

Além da pesquisa anteriormente referida, outras experiéncias vividas naquele
estado nordestino vieram ndo apenas colaborar com meu desenvolvimento
profissional, mas fortalecer nossa posi¢do politica em defesa de outra légica de
reorganizacdo dos tempos, espagos e do curriculo da escola, com vistas a perseguir
uma educacdo integral em tempo integral que transforme os sujeitos envolvidos nos
processos escolares, bem como induziu-me a reflexdes sobre as fragilidades da
politica educacional brasileira, sobretudo em relacdo a implementacao de programas

nacionais em contextos locais (estadual e municipais).

4 Para evitar 0 uso excessivo dessa denominagao, utilizaremos a sigla PMEd em algumas passagens
da presente tese.
5 Relatorio final da pesquisa de Iniciagdo Cientifica denominada - Implementagdo do Programa Mais
Educag&o nas escolas estaduais da Regido do Médio Gurguéia, Piaui - apresentado a Pré-Reitoria de
Pesquisa da UESPI, em agosto de 2014.
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Assim, minha colaboracdo como docente em dois cursos® de pos-graduacio
lato sensu, somada a participagdo nos anos de 2013 e 2014 como representante da
UESPI no Comité Territorial de Politicas Publicas de Educagéo Integral do Estado do
Piaui, possibilitou-me a convivéncia e a troca de ideias com professores da Educagéo
Basica e Superior, coordenadores, gestores escolares e técnicos envolvidos
diretamente com o PMEd. Além disso, a participacdo em reunides locais, nos féruns
de debates organizados pelo comité estadual e em encontros na capital federal
promovidos, a época, pela Diretoria de Curriculos e Educacgéo Integral vinculada ao
Ministério da Educacdo (MEC), oportunizou-me a aproximagdo com o0s gestores
municipais.

As discussdes presenciadas nesses grupos despertaram-me outros
guestionamentos sobre as intencionalidades das politicas e dos programas
educacionais governamentais direcionadas ao incremento da jornada ampliada,
sobretudo em municipios com pequeno aporte financeiro, motivando-nos, dessa
forma, a continuar os estudos académicos na tentativa de buscar compreensao sobre
essas politicas.

Nesse sentido, no segundo semestre do ano de 2014, candidatei-me ao
processo seletivo para a primeira turma do Curso de Doutorado em Educac¢éo da
UNIRIO. Embora atuando profissionalmente no estado do Piaui, era desejo meu
retornar a casa que me acolheu no periodo do mestrado, além de regressar ao
convivio de professores e colegas do Nucleo de Estudos Tempos, Espacos e
Educacéo Integral (NEEPHI), grupo esse que, desde 1995, realiza estudos sobre as
teméaticas da educacao integral e (m) tempo integral, abordando suas praticas, historia
ou politicas, e que, portanto, constituiu-se como grupo de pesquisa referéncia no pais.

Na ocasido da selecdo, submeti anteprojeto que pretendia analisar as
divergéncias e convergéncias entre a politica federal e uma politica municipal de
ampliacdo de jornada escolar, sendo este avaliado como apto pela banca
examinadora. No entanto, durante o andamento do curso, com a intensificagdo das
leituras e a troca de ideias com colegas de grupo nos encontros de orientacao
realizados no ano de 2015, reelaborei o projeto de tese, direcionando o olhar para o

estudo sobre as relagfes intergovernamentais na operacionalizagédo de programas de

6 Curso de Especializagdo em Educagdo Integral/integrada, ofertado em 2014, e o Curso de
Especializacdo em Docéncia na Escola de Tempo Integral,com oferta em 2015, ambos propostos pelo
MEC e oferecidos pela Universidade Federal do Piaui (UFPI).
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ampliacéo da jornada escolar, desta feita, selecionando subtemas inexplorados, até
entdo, por pesquisadores dessa tematica — formas de colaboragdo em educagéo e
educagéo integral em tempo integral —, 0o que configurou desafio assumido durante
esse tempo académico.

Nessa empreitada, tomamos como objeto de estudo as formas de
colaboracdo em programa federal de educacdo integral e(m) tempo integral no
periodo concernente aos anos de 20077 a 2016. O recorte temporal se justifica por
2007 ter sido o ano de criagdo do programa Mais Educacao, que tinha por objetivo
fomentar a educagédo integral e(m) tempo integral nas redes /sistemas publicos de
ensino do pais, iniciativa que perdurou até outubro 2016, quando acontece o
redesenho® desse programa, em sua proposta original, passando a ter outra
denominag&o e assumindo outras intencionalidades.

Optamos pelo estudo das formas de colaboragdo em matéria de educagéo em
razdo de ndo termos, ainda, o regime de colaboracdo legalmente instituido, nos
moldes previstos pelo art. 23 da Constituicdo Federal de 1988. Considerando que o
regime de colaboragdo é equivocadamente entendido como formas de colaboracgéo,
ou ainda coordenacéo federativa (CASSINI & NASCIMENTO, 2018) cabe aclarar,
preliminarmente, a partir de Aradjo (2013), a diferenciagdo existente entre regime de
colaboracdo e formas de colaboracdo, compreendendo o primeiro termo como
regulamentacao legal e administrativa, que abarca os aspectos mais gerais de uma
politica publica, e o segundo, aos aspectos mais especificos da politica educacional.

No que diz respeito aos programas de educac¢do integral em tempo integral no
Brasil, em especial aqueles formulados pelo Governo Federal, observamos
referéncias tanto ao regime como as formas de colaboragéo entre os governos federal,
estaduais, distrital e municipais, em sua implementacdo e operacionalizacao.
Podemos constatar esses preceitos em documentos e na legislagdo — tanto a que
criou os Centros de Atencao Integral a Crianga e ao Adolescente (CAICs) — quanto
também a que instituiu 0 Programa Mais Educacédo (PMEd). Em ambas as propostas,
o governo central deu partida as acdes da politica de atencéo integral/leducacgédo

integral, via programas, na perspectiva de que estas fossem compartilhadas e,

7 A fase de implementag&o desse programa comega a partir do ano de 2008.
8 Reformulado e renomeado — Programa Novo Mais Educag&o, a partir da Portaria n. 1144, de 14 de
outubro de 2016, conforme exposto nos capitulos subsequentes.
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posteriormente, assumidas pelas gestées estaduais e/ou municipais, buscando-se
ainda apoio de organizac¢des sem fins lucrativos da sociedade civil.

Em se tratando de programas federais de educagdo em tempo integral,
constatamos que, até o inicio dos anos 1990, estes ndo existiam, ao contrario do
observado nas instancias subnacionais, em que alguns estados e municipios
desenvolveram experiéncias de jornada ampliada em suas redes/sistemas de ensino.
Experiéncias como o Centro Educacional Carneiro Ribeiro, criado na década de 1950,
na Bahia; a Escola Classe e Escola Parque na década de 1960, no Distrito Federal;
Programas como os Centros Integrados de Educagdo Publica (CIEPS),
implementados nas décadas de 1980 e 1990 no Estado do Rio de Janeiro; o Programa
de Formacao da Crianca (PROFIC), no final da década de 1980, no Estado de S&o
Paulo; os Centros de Educagao Integral de Curitiba, também no limiar dessa década,
foram projetos governamentais na implantacdo de uma jornada escolar ampliada,
considerados como referéncia até os dias atuais. Apesar de implementados em
contextos histéricos e geogréaficos distintos, esses programas evocavam O
compartilhamento de ac¢des intergovernamentais para sua materializagao.

De fato, em termos concretos, é apenas no ano de 1991, com a divulgacao do
Projeto Minha Gente, no governo de Fernando Collor de Mello (1990-1992), que se
pretendeu difundir, no territério nacional, entre outras ac;()esg, a escola de 1° grau10
em tempo integral. Para tanto, esse governo projetou!! os Centros Integrados de
Atendimento a Crianca (CIACs), unidades fisicas edificadas com recursos da Unido,
em parceira com as instancias subnacionais, onde seriam desenvolvidas agdes
articuladas de educacdo, saude, assisténcia e promocao social, com vistas a
integracéo de politicas sociais basicas para o atendimento de criancas e adolescentes
(SOBRINHO & PARENTE, 1995).

Em 1992, com o afastamento de Collor da Presidéncia da Republica e a
assunc¢do do vice-presidente Itamar Franco (PMDB), bem como com mudangas em
secretarias ligadas ao Ministério da Educagéo e do Desporto, o Projeto Minha Gente

passou a denominar-se Programa Nacional de Atencdo Integral & Crianca e ao

9 Ferreti (1992), em andlise do decreto que cria o Projeto Minha Gente, ressalta que este previa a
construgdo de unidades fisicas que abrigariam creche e pré-escola; escola de 1°. grau em tempo
integral; satde e cuidados basicos da crianga; convivéncia comunitaria e esportiva.
10 Nomenclatura usada na época. Atualmente corresponde ao Ensino Fundamental, nos termos usados
pela Lei N°. 9.394/96, que dispde sobre as Diretrizes e Bases da Educag&o Nacional.
11 A idealizag&o deste modelo escolar, conforme abordaremos em capitulo da tese, surgiu no estado
de Minas, no ano de 1986. (RIBEIRO, 1995).
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Adolescente (PRONAICA). Embora com alteragfes, manteve-se a proposta de oferta
de escola de tempo integral a criancas, desta feita nos chamados Centros de Atengao
Integral a Crianca e ao Adolescente (CAICs). Também foi mantida a proposta de
diviséo das responsabilidades entre as instancias administrativas, com a participa¢do
da sociedade civil na manutencédo desses prédios escolares.

Ao longo da gestdo do presidente Fernando Henrique Cardoso, observamos,
no entanto, auséncia de um programa federal de educacdo em tempo integral, ja que
em seus dois mandatos (1995 -1998 e 1999 - 2002) na presidéncia do pais, essa
politica passou despercebida diante de prioridades outras de seu governo, a exemplo
da Reforma do Estado, a descentralizagdo das politicas sociais — inclusas as politicas
educacionais — e ao cumprimento de compromissos assumidos junto a organismos
internacionais (SHIROMA, MOARES E EVANGELISTA, 2007).

Embora a politica educacional de jornada escolar em tempo integral n&o tenha
se materializado na forma de projetos ou programas federais no periodo em que
Fernando Henrique Cardoso esteve na conducdo presidencial, criou-se, no ano de
1996, o Programa de Erradicacéo do Trabalho Infantil (PETI), com funcionamento
condicionado a jornada ampliada — ndo na perspectiva do tempo integral. Esse projeto
destinava-se ao combate do trabalho infantil, incentivando familias com renda per
capita inferior a um salario minimo a matricularem seus filhos em atividades
socioeducativas ofertadas no turno contrario ao turno regular da escola, em espagos
n&o escolares. No mesmo periodo, normatiza¢des sancionadas durante seu mandato
sinalizaram para a progressiva ampliagdo da jornada escolar na educacéo basica,
embora facultado aos sistemas de ensino.

Norteados pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional (LDBEN) e,
em certa medida, pelas recomendacdes previstas no Plano Nacional de Educacéo
(PNE) 2001-2010, varios estados e municipios implementaram, embora de maneira
esporadica, a jornada escolar em tempo integral em sua rede/sistemas de ensino, ou
mesmo em algumas escolas. Dentre 0s projetos municipais criados nos anos 2000,
destacaram-se os programas de Apucarana-PR (2001); Palmas-TO (2005); Nova
Iguagu-RJ (2005); Sorocaba-SP (2005); Belo Horizonte-MG (2006), por reavivarem a
ideia da educacao integral/integrada em suas redes de ensino, tornando-se, assim,
tema de estudos académicos (CAVALIERE, 2007; 2009; GADOTTI, 2009).
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Ja no primeiro ano do governo presidencial de Luis Inacio Lula da Silva (2003-
2011), temos o langamento do Programa Segundo Tempo (PST) que, vinculado ao
Ministério dos Esportes indicava, em sua proposta, a oferta de atividades esportivas
a criancas e adolescentes em horario oposto ao turno regular da escola. A
implementac¢éo e o desenvolvimento deste programa se dariam por meio de convénios
celebrados em parceria com estados e municipios, organiza¢des nao governamentais
e entidades nacionais e internacionais sem fins lucrativos, publicas e privadas, sendo
essas instituicbes responsabilizadas pela execug¢do do programa. (FIGUEIRA;
PERIM; OLIVEIRA, 2009).

Outro programa federal que, em nossa leitura, propds indiretamente o
incremento da jornada ampliada de criancas e adolescentes relacionado a
permanéncia na instituicdo escolar, foi o projeto denominado Ag¢bes Educativas
Complementares (AEC), criado em 2004, com o proposito de oferecer atividades
socioeducativas aos beneficiarios?> em uma jornada ampliada, complementar ao
horario escolar (contraturno), ndo obrigatoriamente todos os dias da semana.

Ancorado também na perspectiva da protecao integral, foi langado oficialmente,
em 2004, o Programa Escola Aberta (PEA), que incentivava a abertura das escolas
no final de semana a criangas e adolescentes em situacéo de vulnerabilidade social,
residentes em areas urbanas marcadas por indices de violéncia e criminalidade.

Apesar das iniciativas do PST, AEC e PEA sinalizarem para o incremento de
mais tempo de exposi¢do de criangas e adolescentes em atividades pedagdgicas,
artisticas ou culturais e esportivas realizadas na escola ou em outros espagos
educativos, esses programas ndo se organizavam em uma jornada integral, sob
responsabilidade da escola.

E no segundo mandato presidencial do Governo Lula (2007-2011) que temos,
por meio do Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE), a criacdo de um
programa denominado Programa Mais Educacédo (PMEd), direcionado a ampliacao
da jornada para o tempo integral, destinado a criangas e adolescentes de escolas
publicas.

Concebido e implementado em uma visao intersetorial e intergovernamental, 0
Mais Educacéo fora apresentado a sociedade brasileira como uma estratégia indutora
da educagdo integral (LECLERC& MOLL, 2012) no pais. Criado pela Portaria

12 Em situag&o de vulnerabilidade social, e, em alguns casos, com baixo rendimento escolar.
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Interministerial n°17/2007 e regulamentado pelo Decreto n°. 7.083/2010, a
coordenacgdo do programa, assim como ocorreu com 0 PRONAICA, foi centralizada
na esfera federal, ficando estados e municipios responsaveis por sua
operacionalizacdo. A sua implementacéo estava condicionada & adeséo das escolas
estaduais e municipais, o que ocorria anualmente e de modo gradativo, sempre
incorporando novas unidades escolares, mediante critérios estipuladas pelo Ministério
da Educacéao.

No entanto, esse percentual tendeu a redugdo nos anos subsequentes, tendo
em vista a diminui¢do, e, em alguns casos, a interrupgdo no envio dos recursos, o que
repercutiu diretamente no desenvolvimento do programa nas escolas, fato esse
denunciado na midia'®, nos anos de 2015 e 2016, e que, com efeito, gerou incertezas
sobre a continuidade do PMEd em varios estados e municipios brasileiros.

Para além de quest@es relacionadas ao financiamento do programa, outras se
colocaram em evidéncia naquele contexto* de incertezas politicas e econémicas, a
despeito do redesenho de suas a¢bes para o primeiro semestre de 2016, conforme
prescrito na Resolucdo FNDE n° 02/2016, publicada ainda no governo de Dilma
Rousseff e que ndo saiu do papel, em virtude do impedimento de sua gestdo
presidencial, aprovado pelo Congresso Nacional em agosto do mesmo ano,
assumindo, em seu lugar, o vice-presidente — Michel Temer (MDB).

Ciente da complexidade das questfes que envolvem as relagfes tecidas
entre a Unido e as instancias subnacionais no desenvolvimento de politicas publicas
educacionais, direcionamos a presente investiga¢cdo no sentido de problematizar as
formas de colaboracéo intergovernamentais em educacgéo, especificamente no que se
refere a educagdo em tempo integral. Como parte importante dessa questao,
abordamos também a probleméatica da auséncia legal do regime de colaboracéo e
reflexdes em defesa de sua regulamentacdo, ou mesmo a criacdo do Sistema
Nacional de Educacdo (SNE), na perspectiva de que as instancias governamentais
possam cumprir legalmente suas responsabilidades educacionais, dentre outras

atribuices.

13 vide: http://oglobo.globo.com/sociedade/educacao/atraso-de-verbas-atinge-agora-mais-educacao-
15679622; http://educacao.uol.com.br/noticias/2016/01/12/mec-admite-atraso-em-repasse-para-
programa-de-educacao-integral.htm. Acesso em 17 de junho de 2016.
14 Nos referimos ao contexto politco que compreendeu o afastamento e, posteriormente o
impeachment da presidenta eleita Dilma Rousseff e assuncédo do cargo pelo vice presidente Michel
Temer.
15 Com a reorganizagdo do PMDB, este passou a utilizar essa denominago a partir de 2017.
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Nesse sentido, na elaboragédo tedrica de nossa tese, partimos da hipotese
de que politicas publicas de educagdo no pais — especificamente, neste caso, a de
educagdo em tempo integral, requerem, entre outras demandas, a institucionaliza¢éo
do sistema nacional de educacéo, alicercado no regime de colaboracéo, definindo
assim as responsabilidades educacionais dos entes federados, notadamente nos
aspectos legais, administrativos, financeiros e operacionais.

Como sabemos, no contexto brasileiro, o regime fiscal tem sido alvo de
questionamentos por parte das instancias subnacionais, que contestam, entre outras
questdes, a insuficiéncia de recursos financeiros repassados pelo governo federal,
bem como a acumulagdo dos impostos que este arrecada. Assim, estados e
municipios brasileiros reivindicam outra forma de redistribuicdo das receitas a ser
realizada pela Unido, sob pena de ndo conseguirem cumprir suas obrigaces
administrativas e, no caso da educagéo, a manutencao de programas educacionais e
mesmo o alcance de metas previstas nos Planos de Educac¢do Nacional, Estadual e
Municipais.

Como discutimos na tese, o regime de colaboragdo, embora seja referenciado

na legislacéo federal

, até o momento da redagdo final deste trabalho, ainda néo foi
institucionalizado. Com efeito, segundo Araljo (2013), os debates em torno dessa
regulamentagdo sdo suprimidos por praticas de colaboragdo intergovernamentais,
materializadas por meio da celebragdo de convénios, pactos contratuais ou mesmo
acordos politico-partidarios entre as proprias instancias administrativas “que nem
sempre concorrem para 0 preceito constitucional do regime de colaboragdo”
(OLIVEIRA & GANZELI, 2013, p.1043).

Para Araudjo (2012), apds a aprovacédo do Parecer da Camara de Educacao
Basica do Conselho Nacional de Educagcdo (CEB/CNE) n°09/2011, outras
possibilidades de interlocugdo entre as instancias administrativas publicas e privadas
foram gestadas, a exemplo dos arranjos de desenvolvimento da educacéo (ADES).
Diga-se de passagem, essa ideia de arranjos estava também presente anteriormente,
no PDE, elaborado no ano de 2007, documento esse que ‘ja nascia com essa
percepcdo, ao enfatizar a importancia do enlace entre Educacdo, territorio e

desenvolvimento” (RAMOS, 2012, p. 71). Esse Plano, ao incorporar o Compromisso

16 Conforme pode ser observado em artigos da carta magna brasileira, bem como nos Gltimos Planos
Nacionais de Educacdo (2001-2010 e 2014-2024), além de passagens na Lei n°. 9.394/96 e nas
legislagBes que criaram o FUNDEF, e, posteriormente, o FUNDEB.
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Todos Pela Educagéo, deu voz e vez a atuagdo proativa do empresariado brasileiro e
a organizagdes sociais na discusséo e formulacao de politicas da educagédo nacional.

Desde entfio, diversas organizacdes'’ da sociedade civil autodenominadas
sem fins lucrativos vém estreitando lagos com o Poder Publico, prestando
consultorias, assisténcia técnica e oferecendo um “portfélio” de servigos educacionais
especializados, sobretudo em agdes voltadas a gestdo, a formacao continuada e ao
curriculo.

Nesta perspectiva, o debate sobre as relagées publico versus privado assume
uma polaridade histérica (ADRIAO; PERONI, 2005), marcada por conflitos ideolégicos
e embates acirrados. Exemplo concreto dessa “rivalidade” se manifesta na disputa
pelo fundo publico, quase sempre pleiteado por grupos de interesse e projetos
educacionais divergentes.

E na perspectiva de contribuicio aos debates acerca da proeminéncia das
formas de colaborag&o — em detrimento de um regime de colaboracdo sempre distante
- e de suas implicagBes nos programas de educacdo em tempo integral, que
justificamos a relevancia da presente investigacdo. Ressalta-se ainda a
inexisténcia’® de trabalhos académicos que tenham abordado especificamente as
formas de colaboracao (Unido, Estados e Municipios) em programas de educagéo em
tempo integral, a exemplo do préprio Mais Educacéo.

Nessa perspectiva, reconhecendo, no contexto geral, a proposi¢do legal do
regime de colaboracéo entre os sistemas de ensino exposta na Constituicdo Federal
por meio do artigo 211 e pensando, nesse fato, especificamente em relacdo a area
educacional, recomendada na LDBEN, no PDE/2007 e no atual Plano Nacional de
Educagéo (2014-2024), uma questéo central tomou forma de problema neste estudo:
Como se materializaram as formas de colaboragdo em educacdo na relagdo entre
Unido, Estado e Municipios piauienses, em programa federal de educag&o e(m) tempo
integral, no periodo de 2007 a 2016?

Desse questionamento central, decorreram outras questdes, a saber:

(1) Quais mecanismos foram utilizados, nas rela¢des intergovernamentais, para a

efetivacdo das formas de colaboracdo em educacéo, sobretudo no desenvolvimento

17 Silva (2013) considera que o CENPEC, a Associagédo Cidade Escola Aprendiz e o Instituto Paulo
Freire sdo as principais organiza¢cdes da sociedade civil que atuam na orientagdo de politicas
direcionadas a jornada ampliada nos estados e municipios brasileiros.
18 Esta afirmacéo serd aprofundada nos aspectos metodolégicos deste projeto, precisamente na
chamada revisédo bibliogréafica.
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de programas educacionais de tempo integral? (2) Partindo dos documentos legais
oficiais, quais sdo as responsabilidades normativas, financeiras e operacionais dos
entes federados, na elaboragao dos programas de ampliagdo da jornada escolar para
tempo integral? (3) Quais foram os avangos, os desafios ou as resisténcias percebidas
nas relagdes entre Unido, Estado e Municipios piauienses, na operacionalizagédo do
programa de ampliacao de jornada referenciado? (4) Como as formas de colaboragéo
contribuem/emperram as possibilidades de criagdo de um regime de colaboracéo?

Partindo do problema e das questdes apresentadas, reiteramos, conforme ja
exposto no inicio do texto, que o objetivo geral deste estudo foi analisar as formas
de colaboracdo em educacado entre Unido, estado e municipios piauienses, em
programa de educacao e (m) tempo integral no periodo compreendido entre 0os anos
de 2007 a 2016, no que concerne as responsabilidades normativa, financeira e
técnico-operacional.

A partir desse objetivo geral, foram tracados o0s seguintes objetivos
especificos:

(I) Compreender o debate sobre o regime e as formas de colabora¢gédo em educacéo,
assim como as discussdes acerca da educacao brasileira em tempo integral;

(I) Analisar as formas de colaboracdo em educacéo e sua articulagdo nas concepgdes
sobre tempo integral em documentos e na legislag@o educacional; (lll) Descrever e
analisar aspectos normativos, financeiros e operacionais da implementagdo do
Programa Mais Educagdo nos municipios pesquisados;

(IV) Identificar os avangos e os desafios na efetivagdo de formas de colaboragéo
existentes no Programa Mais Educac¢do nas relagBes entre o governo federal,
estadual e municipios piauienses pesquisados.

E importante deixar claro aos nossos leitores que, embora facamos referéncia
ao programa federal Mais Educac¢&o, ndo nos movemos neste trabalho académico no
sentido de analisar exaustivamente essa politica. Embora pudéssemos seguir esse
rumo, optamos em centrar nossa atencdo para uma dimensdo das relagfes
intergovernamentais proposta nessa politica, qual sejam as formas de colaboracao,
atentando para seu processo de formulacdo e operacionalizacéo.

No intuito de encontrarmos respostas as questdes de pesquisa e aos objetivos
delineados, bem como considerando o referencial teérico adotado, optamos pela

abordagem qualitativa por entendermos que nosso objeto de estudo se insere numa
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realidade educacional dindmica, cujos dados a serem coletados e sujeitos
pesquisados estdo revestidos de subjetividades que podem néo ser apreendidas ou
mensuradas numericamente.

Chizzotti (2010) compreende a pesquisa qualitativa em Ciéncias Humanas e
Sociais mediante especificidades, como a delimitacdo do problema, o pesquisador, 0s
pesquisados, os dados e as técnicas. Em relacdo ao primeiro aspecto, o autor o
considera como resultado de um processo indutivo, que se aperfeicoa na exploracao
do contexto social em que se desenrola a investigacdo; da observacgdo repetida e
participante do objeto e da relacdo estabelecida com os sujeitos que o conhecem e
produzem impressbes sobre ele. Sobre o pesquisador, defende sua conduta
participante no processo da pesquisa, partilhando a cultura, as a¢des, as percepgdes
e as experiéncias dos sujeitos em busca da apreensao e compreensédo que estes dao
ao mundo que os circunda e as praticas que realizam. Assim, 0s pesquisados passam
a serem reconhecidos como sujeitos elaboradores de conhecimentos e sentidos em
relacdo aos problemas que investigamos. Complementando, o autor cita os dados —
variaveis, e que se revelam em uma complexidade de controvérsias, manifestagfes e
ocultamentos — e as técnicas, pressupondo instrumentos diversos e mutaveis na
busca ou reconhecimento de dados ou pistas sobre o objeto pesquisado.

Esclarecendo melhor a pesquisa qualitativa, Bodgan & Biklen (1994) resumem-
na em cinco caracteristicas: a) A coleta de dados, que ocorre por meio do contato
direto do pesquisador com o ambiente e/ou o contexto que esta sendo investigado; b)
Os dados coletados, essencialmente descritivos; ¢) A aten¢do dada ao processo e
ndo ao produto da pesquisa; d) A andlise dos dados, efetuada mediante processo
indutivo; e) Os significados produzidos pelos sujeitos - elementos importantes a serem
captados pelo pesquisador. Como esses aspectos foram retomados e explicados em
estudo de Ludke e André (2012), aqui nos cabe apenas recuperar a ressalva de
Chizzotti (2010), ao dizer que algumas pesquisas qualitativas n&o eliminam
necessariamente a obtengédo e a exploragdo de dados quantitativos, sobretudo na fase
exploratéria do campo ou nas etapas em que estes dados podem relevar uma relagdo
mais adensada entre fendmenos particulares. Sendo assim, pensando
particularmente em nosso propésito de pesquisa, foi valido recorremos a obtencéo de
dados estatisticos que nos permitissem apreender elementos para a compreensao do

objeto pesquisado.
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Ressaltamos que, na elaboracdo desta tese, recorremos, em um primeiro
momento, a pesquisa bibliografica. Sabe-se que esse tipo de pesquisa pode ter
graus variados de aprofundamento, “mas deve abranger, minimamente, os estudos
classicos sobre o objeto em questé@o (ou sobre os termos de sua explicitagdo) e os
estudos mais atualizados sobre o assunto” (MINAYO, 2013, p.183-184).

Na perspectiva de conhecer a produgéo bibliogréfica (dissertacdes e teses)
acumulada sobre o tema em questéo deste estudo, realizamos uma consulta no banco
de dados da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES), procedimento esse que se iniciou ainda em 2015, mas que foi reelaborado
em 2018, apods sugestdes da banca examinadora, que recomendou a incorporagao do
termo formas de colaboragdo em substituicio ao termo regime de colaborag&o®® ao
nosso objeto de estudo. A partir de entéo, foi feita nova busca, desta feita, objetivando
localizar trabalhos — especificamente teses — que possivelmente tenham abordado as
formas de colaboracéo intergovernamental no Programa Mais Educagéo.

Comegamos por pesquisar a producdo académica sobre o Programa Mais
Educagéo, utilizando como primeiro descritor o préprio nome do programa. Como
resultado, apareceram 595.372 trabalhos. Em seguida, refinamos esse resultado no
intuito de selecionar trabalhos com teméaticas similares & nossa investigacao,
mediante utilizacdo dos filtros, a saber: | - Ano (2009/2018); II- Grande Area de
Conhecimento (Ciéncias Humanas); Ill- Area do Conhecimento (Educag&o, Ensino e
Planejamento Educacional); IV- Area de Concentracdo?’. Assim, apareceram 2.910
registros. Em outa etapa de filtragem, mediante leitura dos resumos dos trabalhos,
atentando-nos a dois descritores — Programa Mais Educacao/formas de colaboracéo
— selecionamos quatro trabalhos que dialogavam mais diretamente com nosso objeto
de estudo nesta investigacgéao.

A tese de Crispim (2016), apresentada ao Programa de Pds-Graduagdo em
Educacéo da Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ), buscou avaliar os
impactos do Programa Mais Educacdo na rede de ensino do Estado do Piaui,

relacionando seus dados de adeséo e implementagéo do programa aos indicadores

19 No ultimo levantamento que realizamos utilizando o descritor — “regime de colaboragdo”, apareceram
198 registros, sendo 123 dissertacdes e 63 teses. Estabelecendo como filtro 0 ano (periodo 2008/2018),
Area de Concentragéo (Ciéncias Humanas) e Area de Conhecimento (Educag&o), foram listados 148
trabalhos.
20 pevido a diversidade de areas de concentragdo, optamos metodologicamente por aquelas
relacionadas & gestédo, as politicas publicas e ao planejamento educacional, bem como as relagcdes
Estado, politica e Sociedade.
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do indice de Desenvolvimento da Educacéo Basica (IDEB), médias das escolas em
Lingua Portuguesa e Matematica e taxa de abandono. Em suas conclusées, a autora
destacou que o referido programa teve impacto positivo em relagdo ao IDEB nas
turmas de 5° e 9° anos, assim como na redugéo das taxas de abandono escolar.

Em outro estudo selecionado, Perrude (2013) descreve e analisa 0 processo
de implementacado dos programas federais Mais Educacgé&o e Escola Aberta em duas
escolas da rede estadual do Parana. A tese, apresentada ao Programa de P0s-
Graduagdo em Educacdo da Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP)
evidencia, entre outros pontos, que a ampliacdo da jornada escolar na realidade
brasileira se justifica pela possibilidade de inclus&o social de criancas e adolescentes
em situacgdo de risco social. Para alcancgar esse fim, ainda de acordo com a autora, 0
Poder Publico e a Sociedade Civil vém desenvolvendo e/ou apoiando agOes de
ampliagdo da jornada diaria escolar, para além da recomendagéo da LDBEN.

Outra referéncia para nossos estudos foi a tese de Cararo (2015), defendida no
Programa de Pé6s-Graduagcdo em Educacdo da Universidade Federal do Espirito
Santo (UFES). Nesse estudo, a autora capixaba investigou as intengées e as tensées
decorrentes da relacdo entre o Programa Mais Educacéo e outras politicas federais
de combate a pobreza e a vulnerabilidade social, como é o caso do Programa Bolsa
Familia.

Ja a tese de Costa (2016), apresentada ao Programa de Pés-Graduacgdo da
UFRJ, analisou as determinag@es historico-politicas que envolveram o regime de
colaboracdo em educacdo, precisamente na esfera municipal. As reflex6es do autor
se referenciaram na materialidade da implementagdo do PMEd no sistema municipal
de ensino da cidade de Duque de Caxias (RJ). Os achados de sua pesquisa revelam
gue esse programa federal ndo foi tratado como prioridade pela Secretaria de
Educac¢do do municipio, apesar de alguns gestores escolares valorizarem o repasse
de verbas para as escolas atendidas pelo programa. Justificamos nossa preferéncia,
na pesquisa bibliogréafica, por teses, pelo fato de entendermos que séo trabalhos
adensados, ou que primam pelo aprofundamento de uma problematica na perspectiva
de contribuigcdo para uma determinada (s) area (s) de conhecimento. Era interesse
nosso também saber sobre a originalidade de nossa proposta investigativa.

QOutro tipo de pesquisa que se mostrou adequada aos propésitos da presente

investigacao foi a pesquisa documental. A opcao por esse tipo de pesquisa tornou-
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se relevante porque “os documentos constituem também uma fonte poderosa de onde
podem ser retiradas evidéncias que fundamentem afirmacdes e declaracbes do
pesquisador’ (LUDKE & ANDRE, 2012, p. 39). S&o fontes de informacdes elaboradas
em determinado contexto e fornecem dados sobre esses contextos. Mas, que sdo

documentos?

O documento é, pois, qualquer informacédo sob a forma de textos, imagens,
sons, sinais, etc., contida em um suporte material (papel madeira, tecido,
pedra), fixados por técnicas especiais como impresséo, gravagéo, pintura,
incrustacdo etc. Quaisquer informag@es orais (didlogo, exposi¢Ges, aula,
reportagens faladas) tornam-se documentos quando transcritas em suporte
material. (CHIZZOTT]I, 2010, p.109).

Assim, apoiando-nos na ideia do autor supracitado e observada a diversidade
de suportes que podem ser considerados documentos, é importante que o
pesquisador proceda com a sele¢cdo documental que sera relevante para sua
pesquisa. Sera uma fonte oficial, técnica, pessoal? Sera ainda um material
instrumental, uma atividade escolar, uma combinacdo de diferentes tipos ou um
modelo Gnico de documento? (LUDKE & ANDRE, 2012). De acordo com autoras tais
escolhas sao guiadas por critérios que procuraram refletir os pressupostos,
concepcdes tedricas e metodologicas, visdo de conhecimento, de valores e de mundo
defendidas pelo pesquisador. Acrescentam ainda que as definicdes também devem
ter como referenciais os objetivos e o préprio objeto da pesquisa. No que se refere

aos documentos da presente pesquisa, estes estéo listados no quadro abaixo.

Quadro 1 - Relagédo dos documentos — e suas respectivas quantidades — analisados na

pesquisa
Natureza dos documentos Quantidade
Entrevistas com participantes 9

Constituicao Estadual

Leis Orgéanicas dos municipios

Plano Estadual de Educagéo

Planos Municipais de Educagéo

Lei que dispde sobre sistema de ensino estadual
Parecer do CEE/PI

N[ Rr|Rr|IN|R|N|F

Lei de criacéo dos sistemas de ensino municipais

Fonte: Organizag&o do autor
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Dando continuidade as estratégias investigativas, propomos o trabalho de
campo, etapa pertinente na pesquisa qualitativa, que deve ocorrer mediante
referenciais tedricos e aspectos operacionais (MINAYO, 2013). Esse tipo de pesquisa,
como sabemos, exige do pesquisador um planejamento adequado, porém flexivel,
com vistas a alcancar os objetivos de seu plano de trabalho.

Bogdan e Biklen (1994) argumentam que a qualidade do trabalho de campo
decorre do fortalecimento de vinculos, independente do método de investigacdo, quer
seja a observagdo participante, a entrevista ou a busca de documentos. Serd, pois, 0
estreitamento da relagdo com os informantes que possibilitara ao pesquisador, ndo
apenas 0 acesso ao campo, mas a realizacdo de sua investigacao.

Em nosso caso especifico, embora as distancias territoriais que separam o
estado onde atualmente nos qualificamos e o estado onde trabalhamos, decidimos
nos deslocar ao campo da pesquisa, por trés razdes: a) pela pretenséo de entrevistar
pessoalmente 0s secretarios e/ou coordenadores nos municipios envolvidos
diretamente com os programas em analise; b) pela possibilidade de coletarmos fontes
documentais ndo publicadas ou indisponiveis na internet ; ¢) pela oportunidade de
nossa insercao na realidade e dindmica local, observando elementos que pudessem
fornecer pistas que nos permitissem encontrar respostas ao problema desta pesquisa.

Ainda em termos de trabalho teérico-metodolégico“, utilizamos como
referéncias os estudos de Perrude (2013), bem como informag@es obtidas na pagina
virtual do MEC, para que pudéssemos proceder com 0 mapeamento dos programas
federais que, dentre outras finalidades, preconizaram, direta ou indiretamente, o
aumento do tempo de permanéncia de criangas e adolescentes na escola ou sob
responsabilidade desta, seja na perspectiva da organizagdo de uma escola de tempo
integral ou no formato de aluno em tempo integral (CAVALIERE, 2007). Assim,

chegamos ao quantitativo desses programas, listados no Quadro 1, a seguir:

21 Destacamos que a parte metodolégica da tese foi ajustada apos exame de qualificagéo 11, atendendo
as recomendacdes da banca examinadora, que sugeriu focalizacdo de nosso trabalho no Programa
Mais Educagdo, por ter sido este criado em periodo mais recente, no que tange as relagdes
colaborativas intergovernamentais na educacdo em tempo integral.
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Quadro 2 — Programas federais de ampliagcdo do tempo escolar, periodo de vigéncia e modelo
de organizag&o da jornada escolar.

Nome da politica/programa Periodo Organizacgao da jornada
Projeto Minha Gente /CIAC 1991 — 1992 Tempo integral
PRONAICA/ CAIC 1993 — 1995 Tempo integral
Programa Mais Educagéo 2007 - 2016 Tempo integral

Fonte: organizacao do autor.

Conforme informag¢des do Quadro 1, foram o Projeto Minha Gente/CIAC;
PRONAICA/CAIC e o Programa Mais Educacéo os programas federais de tempo
integral que se materializaram, mesmo que por um tempo determinado, na educagéo
publica brasileira. No entanto, cabe dizer que, enquanto o primeiro teve curtissima
duragdo, com acdes que pouco ultrapassaram o papel, os dois Ultimos, de fato,
propuseram o estabelecimento de acdes articuladas entre as instancias (inter/intra)
governamentais, sob a égide da colaboragdo intergovernamental, com vistas ao
cumprimento de seus objetivos e metas, dentre estas, a de constituir uma escola de
tempo integral.

Em principio, selecionamos, portanto, os Programas PRONAICA e Programa
Mais Educacao para fins dessa investigagdo. No momento seguinte, definimos o
recorte geogréfico da pesquisa empirica, considerando que esses programas se
fizerem presentes em diferentes estados da federagéo. Ciente disso, optamos entao
pelo desenvolvimento da investigacdo em municipios do estado do Piaui.

O recorte territorial deste estudo se justifica por ser o Piaui a unidade da
federacdo onde atualmente trabalhamos como servidor publico estadual e também
por ser o 6rgdo financiador?? de nossa qualificagdo, em nivel de doutorado. Nesse
caso, pesquisar no territério piauiense e sobre questdes educacionais que nele
repercutem serda uma forma de retribuicdo ao estado. Outra motivagdo para
pesquisarmos no Piaui diz respeito a escassez de pesquisas sobre o objeto de estudo
em questdo, aspecto esse evidenciado na consulta ao acervo de teses e dissertagcdes

da CAPES, conforme descri¢éo relatada na introdugdo do trabalho.

22 0 Governo do Estado do Piaui, por meio da Pré- Reitoria de Pesquisa da UESPI, autorizou nosso
afastamento total com remuneragéo integral para dedicacéo as atividades do Curso de Doutorado na
UNIRIO, no periodo de agosto de 2015 a agosto de 2017, conforme Portarias CONAPLAN N°.
080/2015; CONAPLAN N° 075/2016 e CONAPLAN N° 099/2017.

37



Ja a escolha dos municipios piauienses — l6cus desta pesquisa — se deu
mediante demarcacao de dois critérios. Estabelecemos, primeiramente, a opgéo por
dois municipios (um de maior porte populacional e outro de menor populagdo) que
receberam as escolas-CAIC, consideradas, neste trabalho, como as primeiras
experiéncias federais de escolas de tempo integral. Os dados populacionais
mencionados se referem a estimativa de 2015 — ano que iniciamos o curso de
Doutorado. Indicam, portanto, que dos municipios piauienses que receberam a escola

CAIC, Teresina corresponde a cidade de maior populagdo do estado, enquanto

Valenga do Piaui a de menor populagéo.

Quadro 3 — Municipios do Piaui que receberam instalag6es do CAIC (Programa PRONAICA),
sua populagdo, nimero de CAlcs implantados e rede de ensino a qual se integravam no
momento de realizacdo dessa pesquisa.

Nome do Municipio Populagéo N° de CAICs instalados Reddeegi:itr?(r)na
Teresina 844.245 3 Estadual
Parnaiba 149.803 1 Municipal
Picos 76.544 1 Municipal
Piripiri 62.650 1 Municipal
Floriano 58.813 1 Municipal
Campo Maior 45971 1 Municipal
Oeiras 38.314 1 Estadual
José de Freitas 38.314 1 Municipal
Valenga do Piaui 20.568 1 Municipal

Fonte: IBGE - Estimativa da Populagéo, 2015.

Aproveitando essa relagdo, optamos ainda por realizar levantamento de adeséo
desses municipios ao Programa Mais Educacao, focalizando o nimero de alunos
beneficiados em relagdo ao quantitativo de alunos matriculados em suas redes/

sistemas municipais de ensino, no ano de 2015%,

23 Optamos por observar dados do ano de 2015, tendo em vista a incerteza sobre o funcionamento e a
continuidade do PMEd no ano de 2016, aspecto comum em diversos municipios brasileiros. No
entanto, no questionario encaminhado aos municipios, questionamos sobre o funcionamento (ou n&o)
do programa até junho deste ano.
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Na busca por informagfes atualizadas, contatei, por meio telefénico, os
coordenadores municipais do Programa Mais Educacdo para obtencdo de dados
sobre este programa. Ao iniciar a conversa, identifiquei-me, apresentei nosso projeto
de pesquisa e seus objetivos, bem como solicitei a colaboragdo deles para o
preenchimento de um questionario de dados sobre o PMEd, nos anos de 2015 e 2016,
informando que o referido instrumento seria enviado por e-mail pessoal ou institucional
deles. Com a concordancia de todos os contatados, enviamos o questionario a partir
do més de junho de 2015, na expectativa de seu retorno. Obtivemos resposta imediata
de quase todos os coordenadores, sendo alguns questionéarios recebidos depois de
meses do envio. De posse dos dados? informados pelos coordenadores dos
municipios, organizamos a tabela abaixo, sistematizando o atendimento do programa

nos municipios que, antes do PMEd, receberam o programa PRONAICA.

Tabela 1 — Atendimento e cobertura do Programa Mais Educacédo no Ensino Fundamental (E.F.)
em escolas publicas ensino piauienses que receberam anteriormente Escolas CAIC

i Percentual
N° de escolas o
i o N° de de
seules | e e Percentual g alunos atendiment
municip | s deE.F. alunos ; :
) de - inscritos no o dos
A ais que | aderentes . matriculado
Municipio ot pelo atendiment snoEF.na Progr_ama aluno_s do
m Programa o darede rede/sistem il = SN
) escolar Educagédo Fundament
apenas Mais a (2015) (2015) = 6l
E.F Educacéo T
(2015) P
Parnaiba 64 41 64,5% 13.430 4.243 31,5%
Campo o o
Maior 23 7 30,4% 4.200 555 13,2%
Floriano 54 17 31,48% 5.083 1.354 26,6%
Piripiri 65 20 30,7% 9.998 1.850 18,5%
Picos 60 42 70% 6. 209 3.609 58,1%
feicdlle | g5 il 73,3% 3.471 1.653 47,6%
Piaui
José de a1 17 41,4% 7.930 1.773 22,3%
Freitas
Oeiras 58 05 8,2% 4.656 268 17,37%

24 Informamos aos leitores que estes dados foram fornecidos nos questionarios que encaminhamos via
correspondéncia eletrénica dos coordenadores municipais do Programa Mais Educagdo. As
informag@es nele expostas nédo foi verificada por nés, in loco, exceto nos dois municipios pesquisados.
Desse modo, as informag8es de matriculas, por exemplo, sdo incompativeis as informagdes fornecidas,
quando se observa dados consolidados do Censo Escolar, como veremos adiante no quadro 5, cujas
informac@es foram retiradas dos Microdados do Censo Escolar.
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Teresina 147 135 91,83% 56 655 15.517 27,38%

Fonte: Questionario da pesquisa, contendo, informagdes fornecidas pelos coordenadores municipais

do Programa Mais Educagéo, em junho de 2016.

Conforme os dados expostos na tabela 1, dentre as municipalidades de maior
porte populacional no estado do Piaui, a cidade de Teresina obteve o numero
majoritario de escolas atendidas pelo PMEd, em 2015 — com um percentual
significativo de 91,83% de atendimento. Dentre as municipalidades de menor porte
populacional, destacou-se a cidade de Valenga do Piaui, onde o atendimento do
referido programa alcancou cerca de 73% da rede escolar e atendeu quase metade
do aluno matriculado em sua rede municipal de ensino. Sendo assim, ratificamos a
escolha dessas municipalidades para compor nosso campo empirico de pesquisa.

Ao apresentar esses dados, bem como a pesquisa em curso no Exame de
Qualificagdo I, em junho de 2018, nos colocamos diante de observagfes
metodoldgicas apontadas pela banca examinadora: os desafios para a analise de dois
programas federais, em face das conjunturas politicas no qual foram criados e, ao
mesmo tempo, a amplitude da tematica proposta, que poderia criar lacunas,
considerando o curto prazo que este pesquisador teria para a realizagdo de
investigagdo desse porte. A partir dessa orientagdo, decidimos, entdo, abordar apenas
o Programa Mais Educacéo por entendermos que sua implementagéo ocorreu apés a
aprovacao da LDBN, legislacdo que refor¢ou o preceito constitucional do regime de
colaboracao entre os sistemas de ensino, além da proépria capilaridade do referido
programa, que alcangou mais municipios do que o PRONAICA. Apesar da excluséo
desse programa em nossa pesquisa empirica, optamos por manter, no presente texto,
a descricdo de seus aspectos pedagdgicos, administrativos e operacionais. Ademais,
como enfatizaremos neste trabalho, foi o projeto dos CAICs a primeira tentativa
concreta do governo federal para se implantar a escola de tempo integral nas
instancias subnacionais, ou seja, ela faz parte dos antecedentes para a construgéo de
uma politica de educacédo em tempo integral no pais.

Com a definic&o dos locais de investigagdo, em momento seguinte, pensamos

na selecdo dos possiveis entrevistados, estabelecendo algumas escolhas e
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atentando, nessa etapa, para a problematica da rotatividade?® dos gestores
educacionais dos municipios a serem pesquisados, aspecto esse ndo muito diferente
em relacdo a outras gestdes municipais pelo pais. Nesse sentido, os participantes
da pesquisa foram selecionados mediante critérios relacionados ao significativo tempo
de gestdo, conducdo e/ou envolvimento mais pr6ximo com o programa aqui
investigado, bem como a natureza administrativa do cargo que ocupavam — prefeito
(@) / secretario (a) de educacdo/ coordenador (a) do Programa Mais Educacéo.
Estabelecido esses critérios listamos, no quadro a seguir, a relagdo dos entrevistados
em nossa investigagao.

Quadro 4 — Relagdo dos participantes entrevistados no trabalho de campo da tese, por gestao
administrativa e periodo do cargo exercido

ADMﬁ\IElg'ITégTIVA Cargo exercido Referéncia
Presidente do Fundo Nacional de Desenvolvimento da GF1

CEDERAL Educac&o (FNDE) -2006/2011.
Coordenador Geral da Educacao Integral do MEC GF2
(2007/2016)

ESTADUAL Secretario Estadual de Educagéo do Piaui (2008/2016) GE1
Coordenadora municipal do Programa Mais Educacao GMT1

MUNICIPAL (2008 - 2013)

Teresina Secretario municipal de Educagéo (2007-2010) GMT2
Ex-prefeito municipal (2005 — 2010). GMT3
Coordenadora municipal do Programa Mais Educagao GMVL

MUNICIPAL (2012 - 2016)

Valenga do Piaui Secretaria municipal de Educagéo (2014 — 2016) GMV2
Ex-prefeito municipal (2013 — 2016) GMV3

O contato telefonico e/ou pessoal com os entrevistados requereu planejamento
de nossa parte. Tanto aspectos relacionados ao agendamento das entrevistas, locais

de realizagdo, passando ainda a (re) formulagdo das questdes, foram planejados com

2 As mudangas na gestdo dos programas educacionais tém sido aspecto recorrente na politica
educacional brasileira, particularmente apés a sucessao de governos nas instancias federal, estadual
e municipal. Importante ressaltar que, no ano de 2016, tivemos altera¢cdes na equipe de gestores que
conduziam o Programa Mais Educacao em nivel federal. No caso dos municipios, as trocas na equipe
gestora dos programas sdo comuns quando se inicia uma nova gestdo municipal, quase sempre
motivadas por questdes politico-partidarias.
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cautela por este pesquisador, com vistas a estabelecer um clima de confianga por
parte dos entrevistados.

Optamos por entrevistar 2 representantes de 6rgéos publicos da gestao federal;
1 representante da gestdo educacional do estado e 3 gestores de cada municipio
pesquisado. Em ambito nacional, entrevistamos o coordenador geral da Educacao
Integral do Ministério da Educacdo e o presidente do Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educacdo a época de implementacdo do Programa Mais
Educagdo. Nossa pretensdo foi a de obter informagfes sobre a gestdo e o
financiamento desse programa, além de colhermos dados sobre a operacionalizagao
e a “divisdo” de responsabilidades propostas as instancias subnacionais. Apesar dos
entrevistados residirem na capital federal, ambas as conversas foram realizadas e
gravadas — mediante autorizacdo dos mesmos — na cidade do Rio de Janeiro,
aproveitando-nos da passagem dos entrevistados pela cidade.

Na cidade de Valenca do Piaui, conversamos pessoalmente com a profissional
que coordenou o Programa Mais Educacao, a ex-secretaria municipal de educagéo e
um ex-prefeito da cidade. Na capital, conversamos presencialmente com a primeira
coordenadora do programa e, ao telefone, com o ex-secretario municipal de educagéo
de Teresina e o ex-prefeito da cidade, tendo em vista a rotina movimentada de ambos.
Todas as conversas foram previamente agendadas por meio do aplicativo whatsapp,
e as ligacdes telefénicas gravadas, apds consentimento e autorizagdo dos referidos
participantes da pesquisa.

Uma vez elaborados os questionamentos e 0s objetivos propostos neste
trabalho de tese, bem como a abordagem e os tipos de pesquisa adotados, optamos
pela analise documental e entrevistas semiestruturadas como instrumentos de coleta
de dados. Em relacdo a andlise documental, tomamos, como fontes, dispositivos
juridicos federais e estaduais e municipais (leis, decretos, portarias, pareceres,
resolugdes, regulamentos, oficios, diario oficial, planos de educacgéo e relatorio de
atividades dos 6rgaos de gestdo educacional).

Do conjunto de documentos que passaram pelo crivo da analise, ressaltamos
que nos apropriamos daqueles?® que coletamos na etapa da revisdo bibliografica.

Outros foram localizados quando de nosso deslocamento aos municipios a serem

26 Referimo-nos basicamente as legislagdes dos programas a serem pesquisados — PRONAICA e
Programa Mais Educacao — disponibilizadas na internet para consulta publica.
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pesquisados, e outros ainda sdo oriundos de indicag6es sugeridas pela banca
examinadora de qualificacao.

Utilizamos ainda a entrevista semiestruturada no sentido de complementar os
instrumentos de coleta de dados. A aplicacdo desse recurso, em nosso projeto
investigativo, se justifica porque “permite a captagdo imediata e corrente da
informagé&o desejada, praticamente com qualquer tipo de informante e sobre 0s mais
variados tépicos” (LUDKE & ANDRE, 2012, p. 34).

Quanto a analise desses dados, optamos, entdo, pela Analise de Contelddo
(AC) ou Andlises de Conteudo, que se refere a um “conjunto de técnicas de analise
das comunicagdes” (BARDIN, 1979, p. 31), com intuito de compreendé-las para além
de seus significados imediatos. Considerado pela autora como um método bastante
empirico, o uso dessa técnica analitica depende da caracteristica da fala e da forma
de interpretacdo que se busca como objetivo.

Assim como outras estratégias de analise de dados, a utilizagcao da AC remete
a observagédo dos procedimentos a empregar em cada etapa dessa analise. A autora
em destaque nos fornece algumas orientagdes metodoldgicas para o tratamento da
informacg&o coletada.

A descricdo analitica constitui o primeiro esfor¢go do pesquisador ao se debrucgar
sobre as comunicagbes. Esse € o0 momento para se explorar e submeter todo o
material a essa estratégica analitica, objetivando captar o conteddo manifesto no
material textual, interpreta-lo e produzir inferéncias. Na perspectiva de facilitar o
tratamento do material comunicativo obtido, o analista, em geral, estabelece recortes,
a exemplo das unidades de registro (a palavra, a frase, o fragmento, o minuto) e,
guando necessario, unidades de contexto.

O terceiro passo percorrido na andlise do material € a chamada categorizagao
ou classificacdo. E 0 momento em que o pesquisador recorre ao recurso da anélise
categorial, estratégia essa que “pretende tomar em consideragdo a totalidade de um
texto, passando-o pelo crivo, da classificagdo e do recenseamento, segundo a
frequéncia de presenca (ou de auséncia) de itens de sentido” (ldem, p. 37). E nessa
etapa que o pesquisador utiliza o0 método das categorias, cuja elaboracdo é pré-
estabelecida, os quais emergem a medida que avanga o processo de classificagdo do

conteldo manifesto nas comunicacdes. Nesse sentido, “é o método das categorias,
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espécie de gavetas ou rubricas significativas que permitem a classificacdo dos
elementos de significacao constitutivas da mensagem” (BARDIN, 1979, p. 37).

A inferéncia consiste no passo derradeiro da A.C, cujo proposito aqui €
responder basicamente a dois questionamentos principais, que sdo: a) as causas ou
antecedentes da mensagem; b) as consequéncias das mensagens expressas. Sao
as inferéncias emitidas pelo analista que o conduzirdo a parte final da técnica de
andlise em questdo — a interpretagéo.

Resumidamente, chegamos a conclusdo de que “a analise de conteldo é a
inferéncia de conhecimentos relativos as condi¢g8es de producao (ou eventualmente,
de recepcdo), inferéncia esta que recorre a indicadores (quantitativos ou néo)”
(BARDIN, 1979, p. 38, grifos do autor).

Ressaltamos que a iniciagdo da pesquisa empirica foi condicionada a
submiss&o e a aprovacdo do projeto ao Conselho de Etica em Pesquisa (CEP) da
UNIRIO. Nesse sentido, apds o Exame de Qualificacéo |, submetemos nossa proposta
a Plataforma Brasil, anexando documentos devidamente exigidos, a exemplo dos
termos de autorizacéo para realizagcdo da pesquisa nas redes de ensino, assim como
a permissao para o uso de entrevistas ou imagens, o Termo de Consentimento Livre
e Esclarecido (TCLE), roteiro das entrevistas semiestruturadas. No entanto, devido a
problemas na documentag&o anexada por este proponente, bem como considerando
o calendario das reuniGes do CEP, a aprovacgado do projeto ocorreu somente no inicio
do ano de 2018.

A tese aqui apresentada esta organizada em cinco capitulos. Na introdugao,
apresentamos brevemente minha trajetéria académica, o objeto e as questbes de
investigagdo, acrescidas da exposicdo dos objetivos da pesquisa e do relato do
percurso teérico- metodoldgico seguido na elaboragéo do presente estudo.

No primeiro capitulo, o foco da discussdo é o debate acerca da intrinseca
relacdo existente entre Estado, sociedade e politicas publicas educacionais. Nessa
parte, abordamos também como a organizagao e reestruturagéo do papel do Estado
(brasileiro) implica questBes relativas ao federalismo, as formas e reformas
educacionais e as “novas” fungdes assumidas pela escola publica nacional.

No segundo capitulo, destacamos os projetos paralelos no interior do Estado
brasileiro: uma proposta que defende a regulamentacdo do regime de colaboragéo

por lei complementar, e outra, na qual o debate se volta para a flexibilizagdo desse
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regime, adotando novo tipo (ARGOLLO & MOTTA, 2015) consubstanciado nos
arranjos de desenvolvimento da educacdo (ADEs). Abordamos ainda os aspectos
normativos e financeiros que envolvem o debate sobre o regime e as formas de
colaboracéo, além de relatar experiéncias de colaboracéo intergovernamental no pais.

O debate sobre a ampliagdo da jornada escolar na educacao brasileira, bem
como as concepgdes antagdnicas em disputa sdo questdes abordadas no terceiro
capitulo da tese. Fundamentados na ideia dos “modelos” organizacionais de
ampliagdo da jornada sistematizados por Cavaliere (2007,2009) e Mauricio (2015),
discorrermos sobre a educagdo em tempo integral e a ampliagdo do tempo de
permanéncia diaria dos estudantes no espaco escolar ou em outras dependéncias do
entorno da escola, sob responsabilidade desta instituicao formal de ensino.

O quarto capitulo inicia-se com a descri¢cdo das primeiras tentativas, por parte
do Governo Federal, de difundir a escola de tempo integral, consubstanciadas nas
escolas CAICs, e continua relatando os aspectos normativos, administrativos e
operacionais do Programa Mais Educacéo. Nele, tratamos ainda sobre as concep¢oes
de educacéo em tempo integral enunciadas em suas propostas politico-pedagdégicas.

O quinto capitulo é dedicado a descrigdo, a analise e as reflexfes sobre a etapa
do trabalho de campo. Nesse sentido, essa parte do estudo retrata informagdes
educacionais, econdmicas e administrativas do estado do Piaui, privilegiando dois
municipios selecionados para a pesquisa, conforme critérios ja& mencionados:
Teresina e Valenga do Piaui. E nessa parte do trabalho que mais interagimos com as
falas dos participantes da pesquisa sobre as formas de colaboracdo
intergovernamentais no programa Mais Educacdo, relacionando-as a andlise
documental e ao referencial teérico adotado.

Nas consideracdes, apresentamos os desafios acerca de nosso objeto de
estudo nesta tese e expomos nossas reflexdes, no sentido de apontar (re)
direcionamento (s) sobre a questdo federativa na educagéo (em tempo integral) em
prol do desenho de um programa de alcance nacional, que contemple a educagéo
integral em tempo integral destinado a Educacao Basica.

Iniciando a presente discussao, questionamos: a qual perspectiva de
Estado, de sociedade e de politicas educacionais estamos nos referindo, quando do
debate sobre a questdo federativa, especialmente, no que se refere a colaboragdo

intergovernamental na educagéo?
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CAPITULO | - ESTADO, FEDERALISMO E POLITICAS EDUCACIONAIS NO
BRASIL POS-CONSTITUIGAO DE 1988

Neste primeiro capitulo, recuperamos o debate conceitual acerca da
intrinseca relacdo existente entre Estado, sociedade e politicas publicas
educacionais. Nessa perspectiva, focalizamos nossas atengdes nas
reconfiguracdes do Estado brasileiro, notadamente na década posterior a
aprovacdo da Carta Constitucional de 1988, periodo marcado por uma
reorganizacao federativa e por reformas estruturais que redirecionaram o papel
do aparelho estatal no processo de formulagdo e de implementagdo de politicas
publicas destinadas a varios setores, entre eles, a Educagéo.

Acreditamos na pertinéncia desse movimento reflexivo porque,
concordando com Shiroma, Moares e Evangelista (2007), a compreensao sobre
o significado de uma politica publica situa-se para além de sua dimenséo
especifica: requer o entendimento do projeto social de Estado em sua totalidade
e de compreensédo das contradicdes que envolvem os movimentos historicos.
Em sintese, admitimos que problematizar o Estado demanda a analise de sua
relagdo com o contexto politico, socioeconémico e ideoldgico que demarca cada
momento historico da sociedade.

Para a fundamentacéo teorica deste capitulo, consideramos importante
recuperar as contribuicdes tedricas de Antbnio Gramsci (1891-1937) e Nicos
Poulantzas (1936-1979) sobre a questdo do Estado ampliado e sua natureza
relacional, respectivamente. Obviamente, as reflexdes feitas por esses autores
precisam ser compreendidas a partir do tempo, espaco e formagéo social em
que viveram; todavia, algumas das questdes ou categorias®’ sobre as quais
refletem podem ser resgatadas e apropriadas para pensarmos a problematica
da realidade brasileira do tempo presente.

Notadamente, ndo tratamos aqui da formacgéo do Estado brasileiro, mas
de sua reestruturacdo ao longo do periodo anteriormente mencionado,

atentando para a redefinicdo das atribuicbes administrativas que envolveram

27 Adotamos a postura tedrica de preservar os termos utilizados pelos autores em referéncia aos
grupos envolvidos na luta de classes: dominantes e dominados; dirigentes x dirigidas,
governantes x governados, apesar de entendermos que as transformagdes historicas ocorridas
ao longo dos tempos no modo de producdo capitalista ocasionaram diferentes disputas em seu
interior. Mesmo assim, concordamos com a existéncia da luta de classes, embora travada por
grupos diversos.

46



suas trés esferas, associadas ao conjunto de reformas inspiradas por
orientacBes de uma agenda internacional que, respaldada por um ordenamento
legal em nivel nacional, acarretaram, dentre outras consequéncias, a ado¢éo de
outra logica no processo de formulacdo de politicas sociais e, mais
especificamente, as educacionais, imputando-lhes aspectos como focalizacao,
intersetorialidade e territorialidade, sob o viés da reducdo da pobreza, conforme
abordamos adiante.

1.1. ESTADO E SUAS (RE) CONFIGURAGOES NO CONTEXTO BRASILEIRO

A problematizac&o sobre o Estado e, mais especificamente em nosso
estudo, o modelo federativo adotado, € essencial em qualquer estudo sobre
politicas educacionais, ndo sendo diferente em nossa tematica de pesquisa.
Assim, se defendemos a educacéo integral em tempo integral como politica de
Estado e, também, a regulamentacao e a efetivagédo do regime de colaboragéo,
€ necessdrio que esclarecamos a qual natureza de Estado estamos nos
referindo, bem como compreendermos quais sdo as implicagdes derivadas de
sua forma de organizacéo.

Neste estudo, temos como cendrio a arena de disputas de concepgdes
politico-educacionais que envolve classes ou suas fragdes, no contexto de um
Estado capitalista, considerando-o como responsavel por agudizar ou abrandar
esses conflitos.

Poulantzas (1980), em referéncia ao Estado capitalista, compreendeu
sua formulagédo ndo como uma entidade intrinseca; ao contrario, analisou-o mais
precisamente como uma condensacéo de correlacdo de forcas entre as classes
e fracdes de classe, assumindo, dessa forma, um carater relacional. Ainda para
0 pensador marxista, a posi¢cdo ocupada pelas classes ou fragdes dominantes
na materialidade institucional do Estado ndo € homogénea nem estabelecida a
priori, mas resultante de relagBes efetuadas por meio dessa instituicdo. Dessa
forma, “entender o Estado como relagdo permite compreender as fungdes
diferenciadas que ele desempenha, como resultado da sua configuracédo
especifica, no que diz respeito as classes dominantes e as classes dominadas”
(NEVES, 2010, p. 99).
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De fato, a natureza relacional do Estado Capitalista tende para o lado dos
interesses da (s) classe (s) dominante (s), mesmo porque é esta ‘fracdo’ a
responsavel por sua organizacao; porém, em certa medida e de modo especifico,
incorpora demandas das classes e/ou fracdes dominadas em sua ossatura
material, embora seja importante destacar que essa insercdo nao implica a
constituicdo de um poder proprio para a transformacao radical desse Estado.
(POULANTZAS, 1980).

Apresentada essa ressalva, implica acrescentar ainda que a participacao
das classes dominadas na materialidade institucional do Estado Capitalista é
estratégica para que este possa perpetuar as relagdes de producao e demarcar
ainda mais a reproducao das classes sociais, mesmo porque a luta de classes é
inerente em sua constituicdo histérica.

Ademais, essa “inclusdo” é regulada e orientada pela ideologia dominante
que inspira os aparelhos de Estado, “os quais igualmente tém por funcéo
elaborar, apregoar e reproduzir esta ideologia, fato que €& importante na
constituicéo e reproducao da divisdo social do trabalho, das classes sociais e do
dominio de classe” (Idem, p. 33).

A andlise do Estado no modo de producao capitalista também foi realizada
por Antonio Gramsci, em época e contexto distintos de Poulantzas, mais
precisamente quando refletiu sobre o fracasso da revolugdo nos paises
ocidentais, na década de 1920.

Gramsci viveu em um contexto historico, geogréfico, politico e mesmo
cultural em que o Estado e a sociedade italiana se revestiam de complexidade
(intensa participagcdo e mobilizacdo politicas, formacéo de sindicatos e partidos
de massa), aspecto esse considerado em suas anotagdes carcerérias, sobretudo
guando o autor se detém na discussdo em relacdo a concepcdo ampliada de
Estado.

Consoante Coutinho (2012), a teoria ampliada do Estado, em Gramsci,
comporta duas esferas?® principais: sociedade politica e sociedade civil, distintas

por uma materialidade social-institucional prépria. Assim, a sociedade politica

28 Coutinho (2012) considera a sociedade politica— “Estado em sentido estrito, Estado-coergao”
— formada pelos mecanismos de represséao utilizados pela classe dominante, com vistas a manter
sua hegemonia de classe ; e a sociedade civil - formada pelo conjunto de organizagdes
responsaveis pela propagacgao/reproducao de ideologias da classe hegemédnica (entre elas, a
instituicdo escola).
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possui, como portadores, os aparelhos repressivos do Estado, enquanto a
sociedade civil constréi, como materialidade social e institucional, os aparelhos
privados de hegemonia.

Diferentemente de outros interlocutores marxistas, que centraram sua
atencdo no “Estado-coergao”, Gramsci concentrou suas andlises na sociedade
civil, conceito? considerado como um legado teérico/politico do italiano & teoria

marxista do Estado:

Para Gramsci, a sociedade civil &, antes de tudo, o extenso e complexo
espago aberto as iniciativas dos sujeitos modernos que com seus
interesses, com seus valores ético-politicos e suas dinamicas
associativas chegam a formar as variaveis das identidades coletivas. E
lugar, portanto, de grande importancia politica onde também as classes
subalternas sédo chamadas a desenvolver as suas convicgdes e a lutar
por seu projeto hegemonico (SEMERARO, 2006, p. 97).

Em Gramsci, as naturezas do Estado e da Sociedade Civil, embora
distintas, estdo imbricadas e envolvidas em uma relagcdo dialética, na qual o
primeiro adentra o segundo e vice-versa. Correspondem, portanto, “um a face
do outro, da mesma forma que sociedade politica e sociedade civil sdo
componentes constitutivos e inseparaveis do Estado” (SEMERARO, 2006,
p.166). Na visdo de Semeraro (2006), Gramsci reformula a ideia de Estado
ampliado, relacionando-o dialeticamente aos movimentos politico-culturais
hegemonicos da sociedade civil, ja que esta representa o “lugar das diversas
organizagGes voluntéarias, da elaboragdo de ideologias e culturas, da formacgéo
de subjetividades, dos embates politicos, das mobilizagées populares” (Idem,
p.167).

Esse amalgama entre sociedade politica e sociedade civil caracteristico
do Estado ampliado, em nossa percepcdo, pode ser relacionada a realidade
brasileira na atualidade, marcada pela presenca cada vez mais constante e
sélida de aparelhos privados de hegemonia (sociedade civil) na composicao
estatal, a exemplo de organizagbes da sociedade civil de interesse publico
(OSCIPs) ou organizag6es sociais. Essa proliferagédo de aparelhos privados de

hegemonia no &mbito da sociedade civil nos leva a problematizar e a refletir

29 Segundo Coutinho (2012), Norberto Bobbio escreveu uma das analises mais completas sobre
0 conceito de sociedade civil em Gramsci, considerando esse conceito como ponto de partida
para a reconstrugdo do pensamento politico gramsciano. No entanto, o autor brasileiro adverte
gue as analises de Bobbio parece conduzir a falsas conclus@es tedricas.
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sobre a luta de classes, na contemporaneidade brasileira, como uma
materialidade complexa e despolarizada. Relembrando ideias de Poulantzas, no
contexto do Estado Capitalista, as disputas politicas e ideoldgicas ocorrem, tanto
entre as classes, assim como entre as proprias fracdes de classe que estdao no
poder.

Retomando a questdo do Estado, cabe registrar que o pensamento
gramsciano defende que se produzam novas formas de vida estatal, de modo
que as iniciativas de grupos ou de individuos sejam “espontaneas”, portanto, ndo
coercitivas. O fim da divisdo entre governantes e governados, por exemplo,
criaria as condi¢c8es favoraveis ao surgimento da sociedade regulada, ou seja,
sem a presencga do Estado-coergéao.

Sem a inteng&o de aprofundarmos a discusséo sobre o fim do Estado em
diferentes autores de orientagéo marxista®, cabe, nesse momento, centrarmos
nossas atengdes para as reformulac8es do Estado brasileiro, particularmente na
década de 1990 e anos 2000, periodo esse marcado pela continuidade da
reestruturacdo produtiva em escala mundial, apés sucessivas crises de
acumulacao de capital.

Essa reestruturacdo, durante a década de 1990, esteve inserida em uma
agenda internacional, em que orienta¢des dadas por organismos internacionais
pregaram a racionalizacdo das funcdes estatais como estratégia para a
superacéo da crise fiscal e o desenvolvimento da economia de mercado. Essas
recomendacdes partiram principalmente do Banco Mundial, que desde suas
origens, exerce um papel intelectual de organizador e disseminador de
determinadas visbes sobre a economia internacional, politicas de
desenvolvimento e gestéo publica (PEREIRA, 2014).

Ainda de acordo com o autor referenciado, atuando como ator politico
intelectual e financeiro, o Banco Mundial desenvolve ac¢des que interferem néo
apenas na dinamica do Estado, mas também em setores da sociedade civil. Com
vistas a preparacdo do terreno para as reformas, algumas acdes sao
empreendidas, dentre elas (i) o envio de missdes técnicas a certos paises, no
sentido ndo de apenas criar demandas para seus proprios “servigcos”, mas
também de educar e fidelizar atores daquelas mesmas nagdes, capazes de

sustenta-la no tempo, além de analisar a economia do pais, orientando a politica

30 para compreens&o desse debate, ver obra de Carnoy (1994).
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macroecondmica; (ii) o investimento na formagao de quadros para o aparelho de
Estado, para que possam disseminar a missdo dessa instituicdo e (iii) a
construcao institucional como forma de criagdo de agéncias paraestatais, sob o
selo de neutralidade técnica, para o planejamento e a execucao de projetos
financidveis pelo Banco, influenciando o processo de tomada de decisao
governamental nesses paises, geralmente periféricos (PEREIRA, 2014).

Ao longo de sua existéncia, o Banco Mundial vem ampliando a carteira de
empréstimos, sobretudo para paises periféricos na América Latina,
condicionando o repasse de suprimentos a reformas administrativas, politicas e
socioecondmicas nesses paises, incluso o caso brasileiro.

No Brasil, a abertura do mercado nacional ao capital estrangeiro, a
intensificagdo da privatizacdo de empresas estatais, a racionalizacdo e a
descentralizagdo administrativas do poder central, acrescidas a redefinicdo das
politicas econdmica e social principiadas no governo de Fernando Color de Mello
e levadas a cabo também pelos presidentes sucessores — Itamar Franco (1992-
1995), Fernando Henrique Cardoso (1995-2002), com resquicios também nos
governos de Luis Inécio Lula da Silva (2003-2010) e Dilma Rousseff (2011-2016)
— foram aspectos condicionantes para a Reforma do Estado.

Para justificar as reformas dos anos 1990 e tornar hegemoOnicos o0s
fundamentos do projeto neoliberal, o governo brasileiro, em especial no mandato
de Fernando Henrigue Cardoso, utilizou-se de argumentos como a
modernizacdo do Estado, assentada em valores como desburocratizagéo,
descentralizacao e eficiéncia.

Os pressupostos da reforma estatal no governo Cardoso foram expressos
em documento denominado “Plano Diretor da Reforma do Aparelho de Estado”,
elaborado pelo Ministério da Administracdo Federal e da Reforma do Estado
(MARE) — presidido por Luiz Carlos Bresser Pereira —, aprovado pela Camara da
Reforma do Estado e, posteriormente, autenticado pelo proprio presidente, em
novembro de 1995. Observa-se, por meio de analise deste plano, o

reconhecimento de que as transformagées nos aparelhos® de Estado precisam

31 Um das ressalvas feitas pelos elaboradores do referido plano é de que néo se trata de uma
Reforma do Estado e sim dos aparelhos de Estado. Argumentam que a primeira € mais ampla e
incorporaria outras extensdes do governo ou ainda o conjunto da sociedade, enquanto a
segunda, afirmam possuir abrangéncia restrita e limitada a administragao publica, buscando dar-
lhe eficiéncia e racionalidade.
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ser compreendidas no dmbito da reformulagédo do papel dessa instituicao, “que
deixa de ser o responsavel direto pelo desenvolvimento econémico e social pela
via da producéo de bens e servigos, para fortalecer-se na funcéo de promotor e
de regulador desse desenvolvimento” (BRASIL, 1995, p. 12).

O Estado, na perspectiva do plano supracitado, deixa de ser um promotor
direto do desenvolvimento econémico para assumir um papel de coordenacao e
regulacdo, particularmente na oferta de servicos sociais como educacdo e
saude, transferindo para o setor privado a competéncia da produgédo destinada
aquele desenvolvimento. Além disso, mediante uma forte agdo de publicizagao,
repassa para o setor publico ndo estatal “a produgéo dos servicos competitivos
ou néo exclusivos de Estado, estabelecendo-se um sistema de parceria entre
Estado e sociedade para seu financiamento e controle” (Idem, p. 13).

Na visdo de Montafio (2007), a dita publicizagdo, utilizada por Bresser
Pereira como mecanismo de participacdo da sociedade civil na implementagé&o
e no controle dos servi¢os sociais, de fato, significava o repasse de questbes
publicas essencialmente de responsabilidade estatal para o terceiro setor,
entendido como o coletivo de organiza¢des publicas ndo estatais subordinadas
ao direito civil privado, e a transferéncia de fundos publicos para a esfera privada.

No entanto, se, na década de 1990, o Estado brasileiro assumiu aquele
papel de coordenador e regulador dos servigos sociais enquanto a economia
nacional esteve atrelada ao mercado, nos primeiros anos de 2000, o papel
estatal é ressignificado, sobretudo nos governos Lula (2003-2011) e Dilma
(2012-2016), que concebem nessa instituicdo o mecanismo para o combate ao
subdesenvolvimento do pais (POCHMANN, 2013).

E certo que analistas possuem visbes divergentes sobre o que foi o
Governo Lula, pois, se para uns, o presidente petista continuou com as politicas
neoliberais de Fernando Henrique Cardoso como referencial para promover a
recomposi¢cdo da economia brasileira a favor do capital nacional e estrangeiro
(PETRAS, 2013), para outros, os governos Lula e Dilma podem ver vistos como
pés-neoliberais®, pelos aspectos essenciais de descontinuidade com o

paradigma neoliberal dos presidentes anteriores e pelos elementos que

32 Para o autor, esses governos privilegiaram as politicas, e ndo o ajuste fiscal; fomentaram os
movimentos de integragdo regional e intercambios com os paises do sul, em detrimento de
acordos a serem realizados com os Estados Unidos; optaram por um modelo de Estado propulsor
do desenvolvimento social ao invés do Estado minimo e da centralidade do mercado.
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apresentavam similaridade com outros governos sul-americanos, como o de
Kirchner, na Argentina; de Chaves, na Venezuela; a Frente Ampla, de José
Mugica, no Uruguai; Evo Morales, na Bolivia e Rafael Correa, no Equador
(SADER, 2013). Ha ainda opinido de autores que, assim como Marques &
Mendes (2007), entendem que o governo lulista serviu a dois senhores,
atendendo, de um lado, os interesses do capital financeiro nacional e
internacional e, de outro, implementando programas direcionados aos
segmentos mais pobres da populagcdo e aos que estavam até entdo
marginalizados de politicas de outrora.

Considerada as diferentes opinides, a nosso ver, nos primeiros anos do
Governo Lula, apesar da lenta mudanga com as politicas econémica e social dos
governos anteriores, projetou-se um Estado desenvolvimentista que
impulsionasse o crescimento econdmico e social do pais, em colaboragéo com
demais setores ligados a sociedade civil — instituicdes privadas, centrais
sindicais, movimentos sociais, organizagbes ndo governamentais, entidades
cientificas, artisticas e religiosas, entre outras.

No plano externo, a politica econémica do primeiro governo Lula projetou
a elevacdo da taxa de investimento, a reducdo da vulnerabilidade externa e o
incremento do volume de comércio internacional do pais, enquanto que, na
conjuntura interna, intentou-se o reajuste salarial, seguido de programas de
transferéncia de renda para os mais carentes, de maneira a impulsionar o
consumo e o bem-estar das familias brasileiras (BRASIL, 2003).

A énfase no desenvolvimento econdmico e social pelo Estado brasileiro
também foi perseguida no segundo mandato do governo Lula (2007-2010), com
prioridade para acbes como promocado e distribuicdo de renda, reducéo das
assimetrias regionais, alargamento da produtividade e da competividade,
ascensdo da qualidade educacional, expansdo do mercado de consumo de
massa e qualificagdo da infraestrutura no territério nacional. Para tanto,
estabeleceu-se, como iniciativas prioritarias, a chamada Agenda Social, o Plano
de Desenvolvimento da Educacdo (PDE) e o Programa de Aceleragdo do
crescimento (PAC) (BRASIL, 2007).

Embora os governos de Lula levassem a cabo um projeto
desenvolvimentista de Estado, na visdo de Frigotto (2011), tais acdes nao

resultaram em uma mudanga estrutural e, tampouco, representaram uma
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ofensiva ao projeto societario de modernizacdo e de capitalismo dependente,
recorrendo-se a estratégias de conciliagdo entre as “maiorias desvalidas” e as
“minorias prepotentes” — ndo pela confrontagéo dos interesses dessa Ultima.

Para Bresser-Pereira (2013), desde que assumiu o pais, em 2003, o
Partido dos Trabalhadores buscou associar trabalhadores e empresarios da
indastria, firmando um acordo social que possibilitasse a governabilidade no
pais. Segundo esse autor, o governo Lula foi pioneiro na tentativa de se construir
um pacto nacional desenvolvimentista®, estratégia essa também presente no
inicio do governo de sua sucessora, Dilma Rousseff, que caminhou,
posteriormente, na direcéo de adotar uma estratégia novo-desenvolvimentista®*.
Por fim, afirma o referido economista que, apesar dos governos petistas ndo se
reconhecerem como desenvolvimentistas, suas politicas seguiram nessa
direcao.

Contextualizadas essas rela¢des entre o Estado (Capitalista), governo e
sociedade, caminhamos a seguir para a compreensao da natureza politico-
administrativa assumida pelo Estado Brasileiro a partir da discussao sobre o

federalismo engendrado pela Carta Magna vigente.

1.1.1. Federalismo a partir da Constituicdo de 1988

Considerando a discusséo feita na secédo anterior sobre a natureza do
Estado (Capitalista) numa perspectiva macro, a partir deste momento, passamos
a refletir sobre sua forma de organizagdo administrativa e politica para que
possamos, posteriormente, seguir com o debate sobre a questdo federativa
brasileira e seus impactos na area da Educacao. Para tanto, faz-se necessario
compreender conceitos como os de Federacéo e de Federalismo.

Preliminarmente, destacamos a adverténcia de Costa (2010), ao dizer

que, embora imbricados historicamente, Federacdo e Federalismo séo

33 Explica Bresser Pereira (2013, p. 21) que “uma politica desenvolvimentista s6 alcanga éxito
guando uma coalizéo de classes envolvendo empresarios industriais, trabalhadores e burocracia
publica fazem um acordo social.”.
34 Apesar dessa afirmag&do aparente-baseada nos primeiros anos do governo Dilma, o préprio
autor sinaliza, no texto, que as politicas da taxagdo dos juros e cambial adotadas pela equipe
econdmica da presidente dificultaram a implementacé@o de uma estratégia nacional associada ao
novo desenvolvimentismo.
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fendmenos diversos. Para esse autor, o primeiro se refere a uma forma de
Estado estruturado, constitucionalmente, sob um regime federativo. Ja o
segundo — Federalismo — diz respeito a um principio de organizacdo politica
complexa no mundo contemporaneo, que possui carater normativo.

Em relagdo ao federalismo, Fiori (1995), ao reconhecer as dificuldades
existentes na formulagdo de um conceito valido universalmente, aponta duas
perspectivas conceituais distintas de organizacdo de um Estado federado,
elaboradas por autores diferentes, sendo uma analise considerada mais abstrata
e, outra, de orientacdo empirica. Na reflexdo analitica, defende-se que “o
essencial no federalismo sempre foi a preservacdo politica simultanea da
unidade de objetivos de um povo e da diversidade espacial de seus interesses”
(p. 23), enquanto que, em uma andlise concreta, compreende-se que as relagdes
de negociacdo entre as unidades federadas influenciam na organizacdo
territorial de poder dos estados nacionais.

Ainda sobre o conceito em questédo, Araudjo (2013) o compreende como
sendo uma organizacdo politica e territorial do poder, fundamentada na
duplicidade de soberania entre os entes federados e o governo central. Para
essa autora, os diferentes contextos histéricos do federalismo ensejaram
diversos sentidos atribuidos a ele, de modo que ao menos trés tipologias sao
identificaveis no ambito das relagBes intergovernamentais entre os entes
federados: o federalismo dual, o centralizado e o cooperativo. No primeiro tipo—
especifico do modelo norte americano —, vigora a coexisténcia de poderes
(central e subnacionais) em prol de objetivos comuns. Ja no segundo modelo, o
poder concentra-se na instituicdo central, enquanto no terceiro, busca-se a
integracdo entre os poderes dos entes federados, por meio do estabelecimento
de competéncias ou da divisdo de responsabilidades.

Essas tipologias do federalismo também sdo apontadas por Cury (2010),
em estudo anterior que, por sua vez, relaciona-as sob trés configuracdes:
federalismo centripeto, centrifugo e de cooperagéo. A relagao existente entre os
dois primeiros é de oposicdo, sendo que, no primeiro tipo, o fortalecimento do
poder inclina-se para a Unido, enquanto no segundo, as forgas tendem para o
lado dos Estados-membros. Diferentemente dos demais, a terceira ideia dessa
organizacéo politica e territorial — cooperacao — pressupde o equilibrio das forcas

nas relagdes, propondo compartihamento de responsabilidades mediante
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planejamento organizado e articulado, visando a consecuc¢do de finalidades
comuns para o Estado Federal.

Considerando que existem diferentes formas de federalismo e que, no
caso brasileiro, este sofreu modificag6es ao longo da histéria politica do pais,
importa sintetizar, para fins do presente estudo, que o regime federativo implica
uma organizacao territorial de poder dos estados nacionais, fundamentados em
processos de tensbes e desequilibrio entre as partes (entes federados)
resultando, dessa forma, em ac¢des recorrentes de negociagcdo que produzirdo
arranjos institucionais momentaneos, a depender da correlacdo e forcas
disputadas em cada fase dessa etapa (FIORI, 1995).

No Brasil, a Constituicdo Federal de 1988 estabeleceu as bases do regime
federativo atualmente vigente, na medida em que definiu o principio da
cooperacdo nas relagdes intergovernamentais entre Unido, Estados, Distrito
Federal e Municipios, reconhecendo este como ente federado auténomo e
estabelecendo o federalismo tripartite.

O principio da cooperagéo federativa, distinto® do regime de colaboracéo
— porém a ele imbricado — é reforcado no paragrafo Unico do art.23 da
Constituicdo Federal de 1988; no entanto, ainda néo foi regulamentado por leis
complementares. Com efeito, a inexisténcia dessas normatiza¢fes e, portanto,
a indefinicdo sobre as responsabilidades das instancias administrativas,
sobretudo em relagdo a matéria educacional, com efeito, acentua a competi¢cao
politica e administrativa entre os entes federados, no &mbito do Estado federativo
brasileiro.

Na compreensdo de Sousa (2005), duas questdes sdo consideradas
como obstru¢des para a composicéo do federalismo cooperativo brasileiro: as
distintas capacidades dos entes federados subnacionais na implementacéo de
politicas publicas, consequéncia das disparidades financeiras, técnicas e de
administracéo existentes, bem como a exiguidade de dispositivos constitucionais
ou institucionais que favorecam a cooperacao.

Na auséncia de uma lei complementar que estabeleca as rela¢des

cooperativas e o regime de colaboragéo entre os entes federados, sobrepdem-

35 Na visdo Cury (2015), embora distintos, os regimes de cooperagdo e de colaboragdo néo
estdo separados. Compreende esse autor que o primeiro se refere tdo somente aos entes
federativos, enquanto o segundo incorpora os sistemas de educagdo, que abrange também a
rede particular credenciada pelos conselhos de educagéo.
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se as disputas de natureza fiscal, protagonizadas tanto em nivel federal versus
subnacional, quanto entre estes. A disputa fiscal entre estados (e também
intermunicipal) por mais recursos, bem como o adiamento de uma reforma
tributaria, “acaba gerando, na pratica politica, mais uma via para um indesejado
federalismo competitivo que pde em risco o pacto federativo do modelo
cooperativo” (CURY, 2010, p. 161).

No caminho oposto de uma reforma tributaria que promovesse uma
divisdo de receitas para com 0s governos subnacionais, o papel exercido pela
da Uniao foi o de ampliar as aliquotas de impostos e as contribuigcbes sociais e
desvinculando o financiamento de politicas de receitas, alargando dessa forma
a arrecadacdo fiscal do poder central, pratica politica e institucional que
correspondeu a faceta competitiva do federalismo ‘a brasileira’ (CRUZ, 2012).

A demanda por uma reforma tributéria que estabeleca mecanismos de
partilha mais justas da arrecadacao de receitas da Unido e dos Estados entre as
instancias politico-administrativas € o cerne do federalismo fiscal, sendo,
portanto, necesséaria no enfretamento das disparidades regionais e sociais
caracteristicas do territorio brasileiro. No entanto, como afirma Resende (2010),
a simples reparticdo da arrecadacéo fiscal entre os entes federados nédo garante
o equilibrio federativo, isso porque é necessaria a corre¢cdo dos chamados
desequilibrios  fiscais  horizontais, consequéncia das disparidades
socioecondmicas existentes entre as instancias subnacionais, revelando
diferengas na capacidade de financiamento das politicas publicas.

De acordo com Sousa (2005), embora o regime federativo tenha se
fortalecido com a Constituicdo Federal de 1988, existem questdes conjunturais
que afetam o federalismo e o constitucionalismo no Brasil. Em sua leitura, a
federacdo estd alicercada em uma assimetria regional, apesar de medidas
constitucionais visando reduzi-las, pressupfe negocia¢des demoradas e longo
prazo para que seus efeitos sejam percebidos. Uma segunda questéo,
acrescenta a autora, reside na tendéncia ao tratamento idéntico das instancias
subnacionais, sobretudo em nivel estadual, vinculada a maior contencéo de
receitas — via pagamento de dividas com a Uni&o. Por fim, uma terceira questéo
apontada é a auséncia de mecanismos de coordenacdo e de cooperacao que

permeiem as relacdes entre os entes federados, tanto vertical como
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horizontalmente, inibindo, dessa forma, estratégias politicas que reforcam a
competicao nos processos de negociacao intergovernamental.

Entendemos que a auséncia de uma regulamentacdo dos mecanismos de
cooperacdo intergovernamental, sobretudo visando ao tratamento das
responsabilidades educacionais, assim como a tdo desejada reforma tributaria,
sdo questbes amplas, complexas e historicas, reveladoras do jogo de interesses
politicos que permeia as rela¢des entre as instancias administrativas e as fragdes
empresariais no ambito do Estado Federativo.

Ampliando essa reflexdo, segundo Oliveira (2012, p. 41):

A alternativa de realizagcdo de uma reforma tributaria, que seria a

solucdo mais efetiva e simples no plano formal, é extremamente
complexa no plano politico; tanto € que nenhuma proposta de reforma
tributaria substantiva prosperou nos Ultimos anos no Brasil, apesar de
guase unanimemente aceita como necessaria. Isso porque as
dificuldades politicas séo de grande monta; além disso, os beneficiarios
da atual organizagcdo do sistema tributario nacional tém plenas
condi¢cdes de barrar a tramitagdo de qualquer medida que busque
alterar tal estado de coisas no Congresso.

A histéria politica de nosso pais tem sido marcada por préaticas
governamentais baseadas em relagGes patrimoniais e afinidades politico-
partidarias estabelecidas entre os governantes no poder ou ainda interesses
econdmicos eleitoreiros, sendo este fato uma manifestacao peculiar, ndo apenas
de municipios do interior do Brasil, como afirma Leal (2012) mas também, a
nosso ver, em estados com baixa representatividade ou pouca influéncia
parlamentar na politica nacional.

De acordo com Borges (2013), historicamente, os governadores estaduais
se valeram da dependéncia financeira dos municipios para exercer sua
influéncia politica, sobretudo nas cidades mais carentes. Tal fato, por vezes,
ocasionou a migracdo partidaria de prefeitos de oposicdo para a base de
sustentacao politica do governo estadual, estratégia essa que concorreria para
0 estabelecimento de ‘boas relagbes’ com o governador. Contudo, com o
reconhecimento dos municipios como entes federativos, por meio da Carta
Constitucional de 1988, o poder central também mirou nesse seu poder de
influéncia, mediante a descentralizagdo de programas em geral, em especial, 0s
educacionais, e mecanismos de transferéncia direta de recursos financeiros.
Obviamente que interessava ao governo central conquistar apoio politico nas
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grandes capitais e em municipalidades com poder econdmico significativo ou
que fossem reduto de ‘caciques politicos’ influentes no cenario nacional.

A leitura analitica de Borges (2013) nos permite entender as facetas do
pacto federativo brasileiro forjado na metade dos anos 1990 e primeira década
dos anos 2000, na qual a criagdo de politicas sociais federais impactou
positivamente ndo apenas na atenuacdo da pobreza, mas também gerou
recompensa eleitoral para os candidatos governistas em todos os pleitos ao
cargo da presidéncia desde 1994.

Ainda sobre a natureza do referido pacto, Affonso (1995) conceitua-o
como sendo um ‘“intricado sistema de trocas na maioria das vezes implicito,
centrado em grande parte nos fundos publicos e responsavel pela sondagem
dos interesses regionais e pela constituicdo de um espaco nacional de poder” (p.
71).

Entendemos, pois, que esses aspetos se manifestam n&o apenas no jogo
politico partidario, mas também respingam na gestdo dos sistemas
educacionais, questdo que sera retomada em capitulo posterior. Cabe, agora,

abordar a descentralizagdo no contexto da questdo federativa.

1.1.2. Descentraliza¢do: os processos de Municipalizagcao

A abordagem sobre o federalismo remete-nos a outra discussdo
importante na investigacdo de nosso objeto de estudo: o debate sobre os
movimentos de descentralizacdo e desconcentracdo perpetrados no Estado
brasileiro, sobretudo a partir da década de 1990.

De acordo com Araljo (2013), desde a Proclamacao da Republica, em
1891, o regime federativo em nosso pais caracterizou-se por orientacdes que
oscilaram entre o fortalecimento de estruturas centralizadoras ou
descentralizadoras do Estado resultando, em nosso campo de atuagdo — a
Educacao —, em politicas educacionais um tanto centralizadas. Ainda segundo
seu ponto de vista, a C.F. 88 buscou encerrar essa polarizagdo, na medida em
que impulsionou, na é&rea educacional, o movimento descentralizador,

fundamentada na ideia de uma organizacao nacional de ensino mais equilibrada.
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Abrucio (2010) também considera a descentralizag&o a principal questdo
trazida pelo novo federalismo, engendrado a partir de nossa atual Carta Magna,
processo esse que considera ter estimulado ndo apenas o repasse de recursos
aos governos subnacionais, mas, precipuamente, o fenémeno da
municipalizacéo.

Apesar de a descentralizagdo constituir aspecto caracteristico do
federalismo, ambos ndo caminham necessariamente juntos. Dai que essa
associagao €& problematica e relativa, visto que “é justamente a forma das
relacdes intergovernamentais entre as unidades subnacionais e o governo
central num regime federativo que vai tipificar a atuacdo do Estado nacional
quanto & definigao de suas politicas publicas” (ARAUJO, 2013, p. 36).

De fato, se a discussdo sobre a centralizagcdo das fungBes politico-
administrativas do Estado constituiu-se em questdo de estudos e “debates” no
chamado periodo ditatorial, a partir da redemocratizagdo, as discussfes se
voltam para o fenbmeno da descentralizacdo, sobretudo seus efeitos nas
politicas sociais.

Segundo Arretche (2000), desde o inicio dos anos 1980, uma série de
reformas politico-institucionais redirecionaram as rela¢des intergovernamentais
em nosso pais. Com a retomada das eleicbes diretas, em 1982, a
descentralizacdo fiscal e o reconhecimento dos municipios como entes
federativos — conforme estabelecidos pela Constituicdo Federal de 1988 —
estabeleceu-se outra base federativa em nosso pais. Ja nos anos de 1990,
observa-se a intensificacdo do processo de descentralizagdo no contexto de
reforma do Estado, afetando, sobretudo, as politicas sociais. Assim como
ocorreu no campo da salde, a partir desse periodo, o Governo Federal convocou
as instancias subnacionais a assumirem tarefas de gestéo das politicas publicas
sociais.

Arretche (Ibidem) enumerou trés fatores que explicam o processo de
repasse de responsabilidades das politicas sociais lideradas pelo poder central:
(i) fatores de natureza estrutural; (ii) institucional e (iii) aqueles relacionados a
acao politica. O primeiro aspecto se sustenta pela confianga do governo central
na capacidade de investimentos ou de geréncia pelas instancias subnacionais.
Em relacdo ao segundo fator, a énfase recai sobre a capacidade técnica das

instituicdes governamentais, enquanto o Ultimo esta atrelado a natureza das
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relacdes entre Estado e sociedade, ou mesmo entre diferentes niveis de
governo.

Na area da Educacéo, assistimos, desde os anos 1980, a um processo de
descentralizacdo de programas educacionais por parte do governo federal,
acompanhado de transferéncia direta de recursos aos demais entes federativos,
sobretudo para 0s municipios. Esse deslocamento de responsabilidades para o
plano local, segundo Arretche (2000), na realidade consistiu em municipalizar a
gestdo de certas tarefas.

A partir do reconhecimento do municipio como ente federativo,
proclamado pela Constituicdo Federal de 1988, estes assumiram competéncias
e responsabilidades, na qual algumas colocam em risco a sobrevivéncia das
municipalidades, pensando no contexto fiscal presente. Obviamente, essa
problematica nédo é a realidade de todas as cidades brasileiras; porém, emerge
como carateristica da maioria, em particular daquelas situadas nas regiées mais
carentes economicamente.

Ha quem afirme que houve aspectos positivos nos efeitos da
descentralizacdo de politicas sociais (ABRUCIO, 2010), visto que foram
incentivadas inovagdes em diversas municipalidades, nas mais diversas areas
governamentais, a exemplo de iniciativas como o Programa Salde na familia
(PSF) e o Programa Bolsa-Escola (posteriormente adotado pelo Governo
Federal), além da implementacdo de mecanismos de controle social dos
recursos publicos (Orgcamento Participativo).

No entanto, 0 mesmo autor reflete sobre alguns desafios decorrentes do
processo de municipalizag@o das politicas no contexto brasileiro, destacando a
dependéncia financeira ou a caréncia de recursos para a manutencéo das agoes;
a fragilidade da capacidade administrativa, além de préticas de clientelismo e de
concentragcdo de poder por parte do chefe executivo municipal. A
municipalizacdo de politicas, portanto, foi um dos motes ensejados pelo
processo de descentralizacdo do Estado brasileiro, no contexto de sua
reestruturagdo, alcancando diferentes areas sociais, porém diferindo seus
efeitos em cada uma delas®. No caso especifico da area de Educac&o,

diferentemente das areas de salde e da assisténcia social, a acao

36 Sobre os efeitos distintos produzidos pela descentralizago em areas como salide, assisténcia
social e educacao, ver estudo de Franzese & Abracio (2013), que focam, nessa discussao, 0s
sistemas Unicos de saude e assisténcia social e a politica de fundos na educagéo.
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descentralizadora protagonizada pela Unido ndo foi capaz de instituir um
sistema®’ nacional de educac&o.

Um dos efeitos da descentralizacao de politicas para o nivel municipal foi
justamente a municipalizacdo do Ensino Fundamental, desejo reformista que,
embora presente na década de 1920 e revigorado nos anos de 1980,
materializou-se a partir da promulgacdo da Carta Constitucional de 1988,
seguida da incorporagdo de Emenda Constitucional N°. 14/96 e de legisla¢céo
complementar (ARAUJO, 2013). Essa municipalizacdo é compreendida ora
como iniciativa de municipios para expandir sua rede de ensino, ora percebida
como transferéncia de responsabilidades de uma instancia administrativa para
outra, sendo esta tendéncia a mais valorizada no debate sobre o tema.
(OLIVEIRA, 2015, p.174).

Por meio da LDBEN, foi reforgada recomendac&o legal para que Estados,
Distrito Federal e Municipios organizassem seus sistemas proprios de ensino
(arts. 17 e 18); no entanto, ressaltando que 0s municipios poderiam se integrar
ao sistema estadual, formando assim um sistema Unico de educagdo basica
(parégrafo Unico, art.11).

A municipalizacdo do ensino, fendémeno decorrente®® do processo de
descentralizagdo promovido pelo Estado brasileiro desde a década de 1980, cuja
culminéncia ocorreu a partir da Reforma do Estado no contexto dos anos de
1990, reduziu consideravelmente a tendéncia da estadualizagdo de matriculas
no ensino fundamental ocasionando, dessa forma, o incremento substantivo de
matriculas nesse nivel de ensino pelas instancias municipais. Como ja
sinalizamos anteriormente, o principal propulsor para essa inversdo foi a
implementacédo do FUNDEF.

Importante registrar que a municipalizacdo do ensino ocorreu de forma
gradual e distinta nas instancias subnacionais, variando de acordo com a
capacidade técnica, administrativa e financeira dos entes federativos e também

do jogo politico nas relagBes intergovernamentais (Arretche, 2000). No tocante

37 No caso da salde, temos , em nosso pais, o Sistema Unico de Satde (SUS), enquanto que a
politica de assisténcia social é orientada segundo o Sistema Unico de Assisténcia Social (SUAS),
sistemas esses organizados durante os anos 1990.
38 Oliveira (2015) adverte que o argumento em prol da descentralizag&o se assenta em uma ideia
dubia, ja que é possivel que se ocorra processo de municipalizagdo, sem que o poder seja
necessariamente descentralizado. Em outras palavras, pode ocorrer a descentralizacdo da
politica ou do programa, simultaneamente & centralizac&o das decisGes ou do poder nas maos
de um ente federativo, de um poder executivo ou em um representante/grupo politico.
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a esse (ltimo aspecto, segundo a pesquisadora, considerando que a
descentralizacdo pode assumir forma de municipalizacdo ou estadualizacédo, é
necessario apreciar trés modos de influéncia nessas relagdes: (i) aquelas tecidas
entre o governo federal e os Estados; (ii) as que envolvem o governo federal e
0s municipios e (iii) as relagBes que ocorrem entre os governos estaduais e 0s
municipios.

Em vérios estados brasileiros, o fenémeno da municipalizagao do Ensino
Fundamental ocorreu parcial ou integralmente, visto que esteve condicionado
aos processos de negociagcao politica entre os entes federados. Ha estados, a
exemplo de S&o Paulo, onde o processo de municipalizagdo foi intensificado;
porém, em outro extremo, ha aqueles em que esse evento ocorreu
gradualmente, sobretudo priorizando as séries iniciais deste nivel de ensino,
como foi 0 caso do Piauf®®.

Esse fendmeno da municipalizacdo das matriculas no Ensino
Fundamental, decorrente da implementagdo do FUNDEF, pode ser analisado
como “uma corrida antecipada dos municipios por matriculas, com vistas a
aumentar suas receitas” (Sales e Silva, 2013).

Segundo relato do ex-ministro da educa¢éo do Governo Cardoso, Paulo
Renato de Souza (2005), os impactos positivos do FUNDEF foram percebidos
nos municipios das regifes mais pobres do pais, sendo crescentes ao longo da
vigéncia deste fundo. Além do financiamento do Ensino Fundamental, que
incrementou a receita dos municipios, seus efeitos contdbeis também foram
sentidos na remuneracao dos professores, sobretudo na Regido Nordeste, onde
se verificou um maior percentual de aumento salarial.

Analisando o outro lado da questéo, considera-se que a municipalizagdo
do ensino, via FUNDEF, significou ndo exatamente descentralizacdo, mas
desconcentragdo, compreendida como “a delegacdo de responsabilidades
administrativas as esferas inferiores dentro da instancia governamental”
(SOUZA, 2002, p. 96). Para esse autor, a descentralizacdo, tal como fora

efetuada na educacéo brasileira dos anos 1990, consistia em uma das tentativas

3% Segundo Sales e Silva (2013), em relagdo ao caso do Piaui, foi observado um influxo de
municipalizagé@o nas séries iniciais do Ensino Fundamental, entre os periodos de 1997 a 2010,
guando a taxa de matriculas no nivel municipal passou de 67,2% ,naquele ano , para 85,4%
neste Ultimo. J& em relagdo as séries finais, segundo andlises desses autores, ocorreram
variag@es no recorte temporal estudado, ora apresentando crescimento, ora indicando redugéo.
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de modernizar a gestdo publica (educacional), alicercada nas ideias de
democratizagdo e controle social dos recursos publicos pela comunidade
educacional/escolar.

Na realidade, o ideario da descentralizagdo foi um dos reflexos da
Reforma do Estado brasileiro levada a cabo nos anos 1990, acompanhada
também por préticas de privatizacdo e controle dos resultados, mediante
instituicdo de sistemas de avaliacdo externa (FERREIRA, 2009).

Conforme dito anteriormente, a descentraliza¢do de a¢bes por parte do
governo federal foi uma marca da politica educacional nas gestdes presidenciais
de FHC (1995-1998/ 1999-2002), na qual a referida esfera administrativa
transferiu responsabilidades na oferta de programas educacionais para as
instancias subnacionais, a0 mesmo tempo em que repassou para a iniciativa
privada ou organiza¢des da sociedade civil tarefas que antes cabiam ao préprio
Estado.

A justificativa por politicas de descentralizacdo proferida pelo préprio
ministro da educac¢éo a época, Paulo Renato de Souza (2005), era de que tal
acdo poderia frear o desvio de recursos publicos repassados pelo governo
federal aos Estados e municipios, reduzindo, portanto, a corrupgao. Para tanto,
era necessario despertar o interesse e fomentar o papel fiscalizador por parte da
comunidade local, mediante organizac&o de conselhos de controle social dos
recursos publicos.

Segundo Ferreira (2009), a tendéncia a acdes descentralizadas também
perdurou no governo Lula, visto que em sua gestdo foram elaborados
mecanismos gerenciais e adotadas estratégias politicas de convencimento de
governantes estaduais e municipais para a adesdo “voluntaria” ao Plano de
Metas Compromisso Todos pela Educacdo. Em sua percepcéo, essa outra forma
de gestdo das politicas educacionais “define as politicas no nivel central, e a
descentralizacdo ocorre na implementacdo ou execuc¢do local, por meio de
contratos e/ou parcerias entre o governo nacional e os subnacionais” (Idem, p.
263).

Outra ideia imputada ao processo de descentralizacdo de politicas no
contexto de Reforma do Estado diz respeito ao fortalecimento da gestao publica
por meio da governanca, considerada como uma solucao gerencial estratégica

que estimula arranjos locais de desenvolvimento da agdo publica, rompendo com
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a logica tradicional — verticalizada e hierarquizada - de governar. (OLIVEIRA,
2009).

De acordo com Shiroma & Evangelista (2014), esse modelo de gestédo
publica remete as transformagdes no ato de governar, incorporando novas
formas de controle e instrumentos de governacdo. Com o argumento de melhoria
da eficiéncia da acdo governamental, este modelo gerencial fomentou o
estabelecimento de parcerias entre Estado e organismos da sociedade civil,
pregando o fortalecimento de ideias como responsabilidade social,
empoderamento e protagonismo local.

Ainda de acordo com as autoras referenciadas, a intensificacdo das
parcerias publico-privadas ou a expressiva participacdo de organizacdes da
sociedade civil, de certa forma, ndo significou a retirada total da atuag&o do
Estado na provisdo de politicas; ao contrario, seu papel continuou sendo
exercido, porém assumindo ndo mais um carater exclusivo de provedor de
politicas sociais, mas de regulador de tais politicas.

A atuacdo conjunta entre Estado e Sociedade Civil na condugéo das
politicas publicas, pressuposto ideoldgico do neoliberalismo de Terceira Via,
possibilita que se criem as redes de governanca responsaveis pelo
gerenciamento dessas politicas. Na realidade, nessa estratégia gerencial de
governo, ao buscar remodelar a sociedade civil, redefinem-se as obriga¢des
estatais, reformando o préprio Estado (SHIROMA & EVANGELISTA, 2014).

Em sintese, conforme evidenciamos até o momento, o processo de
descentralizacao de politicas publicas, intensificado com a Reforma do Estado,
constituiu-se como exemplo do redirecionamento nos modos de gestdo dessas
politicas. Nessa perspectiva, a natureza, a intencionalidade e as disputas
conceituais na formula¢édo das politicas educacionais merecem destaque neste

trabalho, sendo, portanto, discutidas na proxima se¢éo deste capitulo.

1.2. FORMAS E REFORMAS NAS POLITICAS EDUCACIONAIS: PROJETOS
EM DISPUTA

Como adverte Abrucio (2010), qualquer que seja o desenho federativo

adotado, ele produz efeitos na organizagdo dos governos e nas formas como
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eles respondem aos cidaddos, assim como afeta também a formulagdo e a
execucdo de politicas publicas.

Considerando que programas e/ou projetos constituem a materialidade
das politicas educacionais, neste estudo compreendemos a sua formulacao
como resultante de embates politicos e ideolégicos entre diferentes fraces de
classe, no ambito do Estado capitalista.

As politicas educacionais, percebidas também como uma das politicas
sociais derivadas de interesses em disputa entre classes ou fracdes de classe
ndo sdo imutaveis, sendo, portanto, passiveis de reformulagbes e de
redirecionamentos a serem feitos por seus idealizadores e executores.

Outro ponto igualmente significativo na compreensé@o dessas politicas
especificas diz respeito a sua formulacédo, de tal modo que nem sempre o que
se encontra definido no plano documental ou legal implica sua materializagéo na
pratica. A formulagdo de uma politica pode, portanto, sofrer modificacdes ao
longo de suas fases, e ser reinterpretada na realidade concreta. Nesse contexto,
Ball & Mainardes (2011) aprofundam essa discusséo evidenciando, entre outros
aspectos, a capilaridade transnacional que assumem as politicas no campo da
Educacéo, cujo planejamento ou concep¢ao ndo podem ser restritas ao Estado-
nagédo, ou a suas divisdes geograficas.

Como dissemos anteriormente, as prescricdes do Banco Mundial (BM)
inspiraram a definicdo das politicas econdmica e social dos paises recebedores
de seus investimentos. Conforme analises feitas por Pereira (2014), a carteira
de empréstimos do BM se deu pela vinculagao de suas ideias a formulacao e ao
redirecionamento da politica econdmica dos paises clientes, com impacto direto
nas politicas sociais, a exemplo do que ocorreu em paises da América Latina,
incluso o Brasil.

O estudo de Shiroma; Garcia e Campos (2011) constatou, por meio de
andlise documental e empirica sobre as reformas educacionais latino-
americanas, a aproximacdo existente entre os aspectos delineados nas
recomendagfes dos organismos multilaterais e as acdes reformistas
encaminhadas por governos locais. No entanto, essas orientagdes sao
adaptadas ao/no contexto local, ndo sendo necessariamente materializadas na
sua esséncia, mesmo porque enfrentam resisténcias de movimentos

educacionais opositores a essas reformas.
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Na correlagdo de for¢as que perpassam as acdes reformistas, o grupo
gue se pretende hegemonico utiliza-se, dentre outras estratégias, do poder do
discurso na busca pelo consenso e convencimento de suas ideias (SHIROMA,
GARCIA E CAMPOS, 2011). Esse discurso, quando n&o veiculado pela
imprensa ou pelas midias em geral, torna-se “publico” por meio da divulgagéo de
diferentes tipos de materiais impressos (documentos, relatérios, cartilhas, artigos
de opinido, folders).

Na realidade brasileira, o caréater relacional do Estado brasileiro com os
segmentos empresariais vem se tornando cada vez mais vigoroso,
especialmente apés a criagcdo, em 2005, do movimento chamado Todos pela
Educacéo (TPE), organizado com vistas a elaborar “propostas e enunciados
para reorientar a Educacgéo Basica do pais” (MARTINS, 2008, p. 4). Esse autor
considera que a atuagao do empresariado na educagao brasileira ndo é questao
recente, ja que, ao longo da nossa histéria, esse segmento buscou demarcar
seus interesses, sobretudo no campo da legislacdo e em espagos educativos
peculiares a sua visdo educativa.

Shiroma; Garcia e Campos (2011) argumentam que a atuacao desse
movimento induziu a formacdo de uma agenda para a proposi¢éo de politicas
educacionais brasileiras, notadamente direcionadas a escola publica. Para tal
fim, ao longo dos anos 1990 e também nos anos 2000, diferentes fundagdes e
organizacgOes ligadas ao TPE promoveram eventos e elaboraram publicacdes,
analisando a situacdo educacional do pais, propondo mudangas e
recomendagfes aos governos, atuando, dessa forma, como intelectuais
organicos da classe empresarial na elaboracéo de politicas educacionais.

A relagdo do Estado brasileiro com as proposicBes do referencial de
qualidade defendido pelo TPE adquiriu materialidade com a apresentacdo a
sociedade brasileira, pelo MEC, do Plano de Desenvolvimento da Educagéo em
2007, durante o Governo Lula, documento esse que reforca as teses
educacionais de autoria empresarial. (SHIROMA, GARCIA, CAMPOS, 2011).
Propostas como monitoramento de indicadores educacionais e intenso
envolvimento da comunidade escolar (alunos, gestores escolares, professores,
pais) nas atividades e nas decisbes da escola sdo algumas das orientagfes

empresariais endossadas no PDE.
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Importante ressaltar, baseados no estudo das autoras anteriormente
citadas, que as taticas dos grupos empresariais direcionadas a formulagéo de
politicas educacionais nos anos 2000 diferem das proposi¢cdes formuladas na
décadade 1990. Se, nesse periodo, a esséncia das demandas do empresariado
preconizava a ndo interferéncia direta do Estado nos investimentos
educacionais, potencializando os investimentos privados na educagao publica,
no contexto dos anos 2000, a estratégia e o discurso empresarial redesenham
outro papel a ser assumido pelo Estado, considerando-o como principal
encarregado da Educacdo. Para tanto, defendem o incremento dos recursos
financeiros para esse setor, por parte do Poder Publico, como forma de garantir
uma educacao considerada por eles como sendo de qualidade.

Em sintese, as influéncias do TPE na proposicdo de politicas
educacionais para a escola publica se consubstanciam também por meio de
discursos e de ideias-forca que, de modo estratégico, buscam a difusdo de uma
nova visdo educacional com vistas a ser incorporada pela sociedade civil. Sendo
assim, o discurso politico do TPE apresenta-se como uma ‘“liturgia da palavra”
(SHIROMA, CAMPOS, GARCIA, 2011) ao propor mensagens direcionadas a
comunidade escolar, também responsabilizada pela educacgéo eficaz. Em outra
dimensao, a proposicdo do movimento empresarial objetiva 0 que as mesmas
autoras denominaram de “conversédo das almas”, ou seja, buscam a modificacao
de comportamento dos “atores” da escola, concebendo-0s como protagonistas
na resolucéo das questbes escolares e ndo “meros espectadores”.

As tematicas do regime de colaboragéo e da educacdo em tempo integral
interessam muitissimo ao TPE, tanto que, em relacdo a primeira, formularam
uma proposta “alternativa” - arranjos de desenvolvimento da educagéo,
incorporadas no PDE e no PNE 2014-2024 e, na segunda questéo, conceberam-
na como caminho para a educacdo de qualidade, apoiando e premiando
iniciativas escolares de tempo integral em diferentes lugares do pais, aspectos
esses abordados nos capitulos seguintes.

Retomando nossa compreensdo acerca das politicas educacionais no
contexto brasileiro, cabe referenciar o estudo de Algebaile (2009). Em sua
analise, a reforma educacional dos governos de FHC, observadas suas ligagdes
com a politica social, transmudou a politica educacional em uma politica escolar,

com a finalidade de moldar institucionalmente essa instituicdo a novas
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atribuicdes consideradas estratégicas naquele contexto econémico e politico.
Para tanto, tal reforma estimulou a expansdao da oferta educacional,
acompanhada do ‘robustecimento da escola’ que, com efeito, transformou-se em
“uma espécie de posto de realizagdo de agdes assistenciais, de carater
compensatorio, englobando programas governamentais e agdes voluntarias” (p.
25).

Ainda segundo a autora anteriormente referenciada, a escola, instituicdo
alvo das politicas educacionais dos anos 1990, incorporaram-se “novas tarefas”,
ampliando seu raio de atua¢do no campo social, atuando na distribuicdo de
beneficios sociais, na articulagdo com programas de salde e alimentag&o, assim
como na prevengdo e na protegdo social de sujeitos em situacdo de
vulnerabilidade.

Para Oliveira (2002), as reformas educacionais realizadas, sobretudo
nessa década, impactaram também a organizag&o escolar, fomentando outras
concepcdes e préticas sobre ensino, gestéo, curriculo e avaliagéo.

A redefinicao das funcdes escolares no periodo anteriormente destacado
— década de 1990 — desenvolveu-se em um contexto amplo, notadamente de
reestruturagdo produtiva capitalista, que, por meio de estratégias, como a
reconfiguragéo do papel da educagéo com vistas ao desenvolvimento econémico
e tecnolégico mundial e a propalada modernizagdo da maquina estatal,
almejavam a insergdo de paises na globalizagcdo econémica.

No Brasil, compromissos assumidos pelos governos presidenciais na
agenda internacional — Conferéncia Mundial de Educacao para Todos, realizada
em 1990, na Tailandia, e Conferéncia de Nova Dehli, no ano de 1993 —,
resultaram em acgbes por parte do Estado (com chamamento também a
sociedade civil) no sentido de promover a equidade social, perfazendo, assim,
outra politica educacional brasileira.

O planejamento das a¢Bes esteve expresso no Plano Decenal de
Educacdo para Todos (1993-2003), apresentado pelo entdo Ministro da
Educacao e do Desporto, Murilio de Avellar Hingel, durante o governo de ltamar
Franco. A ideia subjacente nesse Plano era a ampliagdo do acesso a educacao
e, posteriormente, a universalizacdo da educagdo obrigatéria (Ensino
Fundamental). No entanto, o governo ressaltava que o “objetivo mais amplo &

assegurar, até o ano de 2003, a criangas, jovens e adultos, conteidos minimos

69



de aprendizagem que atendam a necessidades elementares da vida
contemporanea” (BRASIL, 1993).

No ano de 1994, durante a Conferéncia Internacional de Educacao, na
cidade suica de Genebra, o governo brasileiro apresentou a comunidade
internacional um balanco das acbBes por ele desenvolvidas, visando o
cumprimento dos acordos assumidos em &ambito internacional. Segundo o
Relatério Desenvolvimento da Educacdo 1992-1994, trés acbes receberam
destaque, dentre o conjunto de planos e programas executados pelo governo
federal: (i) o Plano Decenal de Educacgéo para Todos — destinado a reparagao
da Educacdo bésica no pais; (i) o PRONAICA — assentado teoricamente na
filosofia da Atencdo Integral; e (iii) aqueles direcionados a assisténcia estudantil
— merenda escolar, material didatico-escolar, transporte escolar, saide do
escolar, e biblioteca escolar (BRASIL, 1994).

Segundo Oliveira (2002), o propdsito do dito Plano Decenal foi efetivar, no
Brasil, a reforma educacional assentada nos acordos assumidos pelo governo
na Conferéncia de Jomtien, iniciativa essa que, segundo o autor, somada a
outras no governo de Itamar Franco, ndo passaram de projetos restritos ao
papel. A esse respeito, Saviani (1999) afirmou que sua formulagdo buscou
atender as recomendacgdes internacionais para a obtengéo de financiamento
educacional, em particular, aquelas sublinhadas pelo Banco Mundial.

Apesar da inoperancia das investidas governamentais do Governo de
Itamar Franco que caracterizam a politica educacional naquele contexto, logrou-
se éxito no processo de mobilizagdo nacional em torno da elaboracdo desse
Plano Decenal e da realizacdo da Conferéncia Nacional de Educacdo para
Todos, cujas proposi¢cdes estavam sintonizadas com as orientagfes da agenda
internacional (VIEIRA & FARIAS, 2003).

Os governos subsequentes recorreram a participagéo de especialistas em
questBes educacionais, embora de diferentes maneiras, sobretudo, no que tange
a elaboracao de politicas, que por vez, ensejaram reformas. Shiroma, Moraes e
Evangelista (2007), analisando a génese da politica educacional dos governos
de FHC, indicam que sua materialidade se fez presente por meio da aprovacao
de um conjunto de leis, pelo financiamento de programas educacionais e por
uma gama de ac¢des nao governamentais, empreitadas operadas com a

participacao de varios especialistas em analises de reformas curriculares, féruns,
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reunifes técnicas, e na divulgagcdo midiatica das iniciativas educacionais de seu
governo.

Como disse Paulo Renato de Souza — que conduziu o Ministério da
Educacao ao longo dos dois mandatos presidenciais de Cardoso — a partir de
1995, ocorreu um redirecionamento da politica social brasileira, que se antes
fragmentada, centralizada e burocratizada, passa agora a se destinar ao

conjunto da sociedade, mediante interacao entre o Estado e a sociedade:

Para estabelecer o vinculo com a sociedade, a politica social necessita
apoiar-se em trés pilares bésicos: informacdo, avaliacdo e
comunicagdo. [...] adotar esse tripé equivale a fazer um chamado
definitivo e claro para que a sociedade venha a ser parceira do governo
como sujeito na definicdo e na implementagdo da politica social,
deixando de ser um objeto (SOUZA, 2005, xxiii).

Ainda segundo o ex-ministro da Educacg&o, varias iniciativas foram
formuladas no sentido de promover a participagéo da sociedade organizada nas
politicas publicas direcionadas a Educacao. Ora, em verdade, esse chamamento
do ministro, porta-voz do governo FHC, correspondia a ideia de parceria e
compartilhamento das responsabilidades do Estado com a sociedade — génese
da Reforma do Estado realizada durante esse governo.

Na percepc¢éo de Montafio (2007), a publicizacao, ideia forca de Bresser
Pereira para postular maior eficiéncia e governanca ao aparelho estatal, foi, na
realidade, a designacao ideolégica mascarada de repasse de questdes publicas
da competéncia estatal para o terceiro setor (sociedade civil). Nessa perspectiva,

segundo Shiroma, Moraes, Evangelista (2007).

Por meio de entidades publicas ndo governamentais, o Estado convoca
a iniciativa privada a compartilhar as responsabilidades pela educagéo,
reafirmando a velha tese da social-democracia de que, se a educagao
€ uma questéo publica, ndo é necessariamente estatal. (p. 97).

A busca pelo consenso em torno da politica educacional do governo
Cardoso por parte da sociedade foi operada intensivamente pelas campanhas
publicitarias veiculadas pelas midias. Para tanto, criou-se uma assessoria de
comunicagao, no ambito do Ministério, e uma central de atendimento ao usuario
— 0800, sendo este considerado um canal de ouvidoria e comunica¢éo com a

sociedade. Os investimentos na comunicacao social, portanto, representaram
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uma das estratégias do Ministério da Educagéo para o é€xito na implementagéo
da politica social, que, se por um lado, serviu como mecanismo para aprovagao
de suas acdes direcionadas a Educacdo por parte da sociedade, por outro,
significou o cerceamento das interlocucdes das corporacdes profissionais ou
entidades sindicais do setor educacional. Nas palavras do ex-ministro, “a politica
social brasileira passou a ser orientada para estabelecer uma interacdo entre
Estado e sociedade, evitando explicitamente as mediagBes corporativas,
partidarias ou clientelisticas” (SOUZA, 2005, xxiii).

Esse carater relacional do Estado com setores da sociedade civil na busca
pelo consentimento de seu projeto educacional e de nagdo também foi marca
dos governos do Partido dos Trabalhadores (PT). Justificando tal afirmagéo, o

professor Mauro lasi (2017) nos diz que o referido partido

[...] organizou o consenso em torno e uma alternativa que garantia
patamares de acumulagdo de capitais e 0 apassivamento dos
trabalhadores nos limites da ordem burguesa em troca de dois
aspectos essenciais: 0 emprego e capacidade de consumo para 0s
empregados programas sociais compensatérios, focalizados e
neoassistenciais, para os miseraveis. (p. 311).

Assim como nos governos de FHC, um conjunto de organiza¢des sociais
e entidades empresariais também passaram a atuar fortemente na politica
educacional dos Governos Lula e Dilma, sobretudo ap6s a criagdo do Movimento
Todos pela Educacéo, anteriormente mencionado. Por outro lado, foram criados
ou mantidos espacos de participacdo dos movimentos sociais, a exemplo das
Conferéncias de Educagdo — mecanismos importantes para o debate sobre os
rumos da educagdo no pais — e criagdo de coordenadorias ou secretarias
especificas, no ambito do MEC, objetivando a proposicdo de politicas
educacionais a determinados segmentos outrora excluidos.

Convém dizer, reportando-nos a reflexao feita por lasi (2017), que a
postura assumida pelo Estado durante os governos petistas, sobretudo no
mandato de Lula, foi de apaziguamento dos conflitos sociais, mediante
atendimento dos interesses das classes ou fragdes de classe confrontantes sem,
contudo, atuar no sentido de extirpar o poder hegemdnico da classe considerada
dominante. Esse posicionamento do Estado brasileiro nos remete a pensar
sobre a contradicdo do papel econémico assumido pelo Estado capitalista, na

visdo de Poulantzas, que “consiste em ter de dar respostas aos interesses da
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classe dominante, em especial de sua fracdo hegemébnica e,
concomitantemente, responder as demandas polarizadas pela luta das classes
exploradas” (NEVES, 2010, p.102).

Diante dessa discussao, questionamos: em quais interesses e ideias se
assentam as politicas educacionais que formularam, dentre outras acdes,

programas federais de educagdo em tempo integral?

1.2.1. Politicas educacionais e educacao publica: Quando outras questdes

emergem

A discusséo teodrica feita na segdo anterior abordou a ocorréncia de
disputas existentes no ambito do Estado e da sociedade civil na formulagdo e
definicdo de politicas educacionais. Os projetos séo divergentes e reveladores
de interesses difusos entre as classes ou suas fracdes e se confrontam no
interior do Estado capitalista.

No caso brasileiro, conforme sinalizamos anteriormente, a formulacao de
politicas sociais observadas nas Ultimas décadas, sobretudo a partir dos anos
1990, possui estreita relacdo com o movimento internacional de reestruturagédo
produtiva do capital. A subordinacdo da politica social a politica econémica foi
acentuada nesse periodo, ocasionando outras relagfes do Estado com a
“questéo social” (dentre elas, o papel social da escola).

A formulagédo de politicas educacionais, caracteristica desse periodo,
também se situa no contexto de Reforma do Estado, com a consequente
redefinicdo dessas politicas, tanto em nivel conceitual, quanto no aspecto
pratico. Nesse processo de transformacdes tedrico-praticas, as politicas sociais
adotaram aspectos ligados a focalizagao, territorialidade, intersetorialidade,
reducao da pobreza e protecao integral, transformando-as em a¢des destinadas
ao seu publico-alvo.

A focalizagcdo foi uma das caracteristicas de destaque das politicas
neoliberais empreendidas pelos governos presidenciais, representando forte
tendéncia, no caso brasileiro, como pode ser observada nas acdes dos
governantes que estiveram a frente do Estado, particularmente no periodo em
destaque neste trabalho de tese ,1988-2016.
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Como contraponto a légica da universalizagdo das politicas, na
compreensdo de Algebaile (2009), o principio da focalizagdo ensejou outra
estratégia governamental, materializada agora na elegibilidade de critérios
(indicadores socioecondmicos) ou estabelecimento de um publico-alvo para o
incremento dessas politicas. Inevitavelmente, as acdes miram 0s segmentos
populacionais mais pobres, enfocando aqueles que se encontram em situagéo
de extrema pobreza. A concretude desse principio de focalizagao, caracteristico
das politicas sociais na década de 1990, assim como nos anos 2000, fez-se
presente por meio da implementagdo de programas de transferéncia de renda,
com destaque para o PETI, o Programa Bolsa Escola, complementa a referida
autora.

A intersetorialidade também é marca da redefinicdo na gestdo das
politicas sociais, na década de 1990, alicercada na pretensédo de busca pela
eficiéncia e pela articulacao de agBes de diferentes setores ou instituicdes, em
prol do éxito de uma politica publica, produzindo, dessa forma, outros arranjos
institucionais, a exemplo da integracdo de secretarias administrativas no ambito
da gestao publica. No campo académico, um conceito de intersetorialidade
comumente referenciado se refere ao empregado por Junqueira, Inojosa e
Komatsu (1997), que o compreendem “como a articulagdo de saberes e
experiéncias no planejamento, na realizacdo e na avaliagdo de acdes, com o
objetivo de alcancar resultados integrados em situa¢cdes complexas, visando um
efeito sinérgico no desenvolvimento social” (p. 24).

Para Inojosa (1998), a intersetorialidade pode ser entendida como outro
paradigma organizacional de gestdo governamental, que busca introduzir agdes
de planejamento e de avaliagdo participativas e articuladas, de modo a promover
a incluséo de grupos desprovidos das necessidades sociais basicas, bem como
a elevacéo da melhoria de sua qualidade de vida. Nesse modelo de organizacéo
governamental, as secretarias ou departamentos de areas de conhecimento
especifico tendem a ser substituidas por outras, cujo raio de atuagdo se
circunscreve ao territorio onde esta localizada a politca em questdo,
promovendo o desenvolvimento de a¢des e de servicos de governo com vistas
a melhoria das condicdes de vida da populagdo residente naquelas areas

delimitadas.
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Junqueira (1998) afirma que o conceito de intersetorialidade emerge como
opcdo para a solucdo integrada dos problemas que afetam os cidadaos,
atacando-os na sua totalidade. Para tanto, &€ necesséario considerar as
necessidades individuais e coletivas dos grupos populacionais, bem como o
espaco geografico onde estes vivem para que se possa elaborar acdes e/ou
solugdes que satisfagcam suas demandas, ndo mais de forma fragmentada, mas
integradas. Ainda de acordo com essa autora, esse conceito ndo se dirige
somente as politicas sociais: ele possui interlocucdo com outras dimensdes da
cidade, a citar a infraestrutura e o0 meio ambiente, que, por sua vez, influenciam
a sua organizacdo e a dinamica das relagdes entre os diferentes segmentos
sociais que nela habitam.

Nessa perspectiva, intersetorialidade e descentralizacdo, na visédo de
alguns autores (JUNQUEIRA, INOJOSA, KOMATSU, 1997; JUNQUEIRA, 1998)
sdo conceitos que estdo interligados e que, portanto, indicam outro modelo de
gestdo das politicas publicas destinadas, sobretudo, aos governos locais
(municipios).

De acordo com Junqueira (1998), além de direcionar acdes mais
integradas por parte do aparelho estatal, possibilitando a otimizacdo dos
recursos disponiveis no atendimento as demandas da populagdo residente em
um territério sob sua jurisdicdo, em um modelo organizacional respaldado na
intersetorialidade, a intervencdo municipal deve considerar as especificidades
dos grupos populacionais e 0s espacos onde estes vivem ou trabalham. Sendo
assim, além do reconhecimento das necessidades bésicas e diversas dos
contingentes populacionais, faz-se necessario intervir no espago geogréafico
onde residem, com vistas a melhoria da qualidade de vida dos municipes. Nessa
perspectiva, “o critério geografico, do territério, ocupa um lugar particular, pois é
ai que as pessoas vivem e interagem com seu meio. Esse critério, combinado
com aquele dos grupos populacionais, determina formas de agir e servigos” (p.
15).

Dessa forma, segundo Canario (2004), conceitos como territorio e
territorializagdo ocupam, cada vez mais, posicdo de destaque nas discussdes
sobre a politica educativa, amparados em trés razbes fundamentais: (i) pela
constatacdo da crescente ingovernabilidade dos sistemas escolares; (i) pela

problematizagdo da hegemonia e monopdlio escolar e (iii) pela relacdo com a
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globalizagéo, ao nivel local, da politica educativa. De fato, essa afirmagéo do
autor se refere a andlise feita sobre a criacdo dos Territorios Educativos de
Intervencao Prioritaria, no ano de 1996, em Portugal, que consistia numa politica
educativa com a finalidade de “promover a integragao social de populacdes
socialmente mais fragilizadas” (p. 48), combatendo a exclusao social.

A vertente territorial ndo € exclusiva das politicas educativas brasileiras*’;
porém, faz-se presente em politicas especiais, implementadas em estados e
municipios, no periodo de 1980/1990, e nos anos 2000. Na compreensao de
Cavaliere (2014), teoricamente essa abordagem parte do pressuposto de que
“as configuragdes geograficas ndo apenas seriam locais onde se manifesta a
desigualdade, mas elas também produziriam a desigualdade” (p.155).

Compreendemos que, assim como a intersetorialidade, a ideia da
territorialidade das politicas busca a redefinicéo da gestéo das politicas publicas,
na medida em que descentraliza e focaliza os problemas ou as demandas dos
grupos populacionais mais vulneraveis, situados em um tempo /espaco
delimitado. O argumento para a adogéo de tais pressupostos pelos governantes
se justifica pela eficiéncia das respostas a serem dadas pelo Poder Publico aos
problemas identificados no territorio, e a possibilidade de ampliagcdo do canal de
participacéo da populagéo local no gerenciamento de tais politicas.

As politicas de territorializacdo no contexto brasileiro também foram
acrescentados outros ingredientes, nas Ultimas décadas, a exemplo do combate
a pobreza e a wulnerabilidade social de sujeitos que vivem a margem da
sociedade. No campo educacional, tem sido cada vez mais frequente a
implementac&o de politicas de natureza intersetorial e territorial, que associam
educacdo e pobreza e/ou vulnerabilidade social, como estratégia para a
superacgdo das desigualdades educacionais que marcam historicamente nosso
pais. Ao longo dos anos, essas politicas vém sendo remodeladas, incorporando
outros critérios de atendimento dos sujeitos, ou dos locais pré-selecionados.

Em paises de capitalismo periférico, como os sul-americanos, a questéo

da pobreza foi objeto de atengédo de politicas por parte dos governos, sobretudo

40 O aspecto territorial das politicas educacionais também se fez presente na Franca, desde a
década de 1980, com as chamadas Zonas de Educag&o Prioritaria (ZEPs). Considerada uma
politica de discriminagdo positiva, “essa politica visa a territérios, ou mais exatamente, escolas
localizadas em territérios escolhidos em funcdo de critérios socioeconémicos e escolares’
(ROCHEX, 2014, p.134-135).
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nos anos 1990. Atendendo as recomendagdes de organismos internacionais
esses paises assumiram o compromisso da reducao dos niveis de pobreza que,
no plano micro, poderiam colocar em risco a ordem social e a propria
acumulacdo de capital. Nesse sentido, esforcos minimos, a exemplo de
programas de distribuicao de renda para os mais pobres, foram criados, visando
retirar individuos da situacdo de extrema pobreza em que viviam. No caso
brasileiro, os governos que assumiram a presidéncia do pais ao longo do periodo
em destaque neste trabalho, realizaram ac¢fes com vistas a gerenciar as
problematicas da pobreza e da vulnerabilidade social.

Segundo Algebaile (2009), na gestdo de Itamar Franco, a questdo da
pobreza foi abordada por meio do chamado Plano de Combate a Fome e a
Miséria, que requeria a mobilizacdo da sociedade. A participacdo social no
enfretamento dessa questdo também foi propalada nas gestfes de Fernando
Henrique Cardoso, tanto que se criou, em 1995, o Programa Comunidade
Solidaria — iniciativa que objetivava a realizacdo de acgbes entre governo e
sociedade destinadas aos mais brasileiros necessitados, com intuito de combate
a fome e a pobreza e que, mais tarde, se integraria a outros programas de
transferéncia de renda criados por esse governo.

Na gestdo petista dos governos Lula e Dilma Rousseff, também foram
destaque a¢des no sentido de erradicar a extrema pobreza por meio da inclusdo
social, a exemplo da criacdo do Programa Fome Zero** e do Programa Bolsa
Familia, ambos surgidos em 2003; e do Plano Brasil sem Miséria*?, gestado em
2011.

No intuito de alcancar os objetivos dessa politica social residual baseada
no combate & pobreza e a vulnerabilidade social dos mais necessitados, 0s
governantes mobilizaram a escola para o cumprimento dessa tarefa, motivados
pela ideia de que “a educagéo escolar figuraria como estratégica para a reducéo
da pobreza e a promogédo de melhores niveis de vida e de maior sustentabilidade
econdmica” (ALGEBAILE, 2009, p. 266).

4! Langado na cidade piauiense de Guaribas.
42 Programa coordenado pelo Ministério do Desenvolvimento Social e Combate a Fome em
articulag@o com outros ministérios, a citar o Ministério da Educagao. Foi estruturado por meio de
trés eixos, a saber: i) garantia de renda para alivio da pobreza; ii) acesso a servigos publicos e
inclusdo produtiva.
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A escola, portanto, passou a ser uma espécie de ‘posto avan¢ado do
Estado’, de carater compensatorio, possibilitando a materializagdo de sua
politica de assisténcia voltada aos mais pobres, e, por outro lado, redefinindo
suas fungfes educativas, que passam a figurar em um plano secundéario, tendo
em vista o papel assumido na gestao da pobreza (ALGEBAILE, 2009).

Segundo Cararo (2015), a ampliacdo da jornada escolar também assumiu
uma funcao essencial nas a¢c6es de combate a pobreza e de precaucdo as
situagdes de vulnerabilidade social no contexto brasileiro recente, até porque
essas probleméticas tém sido utilizadas como critérios para a inser¢do de
criancas e adolescentes em programas de educagédo escolar em tempo integral,
condicionalidades que, ainda segundo a autora, geram tensdes tipicas das
politicas sociais do capitalismo contemporaneo.

No cenario educacional brasileiro, agées governamentais que associam a
educacdo escolar ao combate a pobreza e a vulnerabilidade social buscam ainda
a protecdo integral de criancas e adolescentes, resguardando seu
desenvolvimento integral. Para tanto, utilizam como referéncia legal, a Lei n°.
8.069/1990, conhecida por ser o Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA),
considerada o marco para o desenvolvimento de politicas direcionadas a esse
publico-alvo ao longo dos anos 1990 e anos 2000.

De acordo com Sobrinho e Parente (1995), as politicas sociais
empreendidas ao longo dos anos 1990 estabeleceram criangas e adolescentes
como publico-alvo prioritario, respaldadas na Constituicdo Federal de 1988 e em
acordos firmados pelo governo brasileiro na agenda internacional. Nesse
sentido, foram programadas diversas ag¢fes integradas nos campos da
educacdo, salde, assisténcia social e promocao social, com vistas a assegurar
a melhoria das condi¢c8es de vida desse segmento populacional.

Em termos de a¢des prioritarias, foi o PRONAICA considerado o carro
chefe das a¢des governamentais para o cumprimento dos acordos internacionais
de protecdo a infancia e a adolescéncia, assumidos pelo governo brasileiro,
durante a primeira metade da década de 1990. Posteriormente, nos anos 2000,
sd@o elaboradas outras iniciativas federais - como o Programa Escola Aberta
(2000), Programa Escola que Protege (2004), Ac6es Educativas
complementares (2006) e o Programa Mais Educacgéo (2007), cujos objetivos

foram direcionados a protecédo contra a vulnerabilidade social. Esses programas
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traziam indicativos sobre as responsabilidades governamentais em suas etapas
de implementacao e operacionalizacdo, quase sempre referenciando regime de
colaboragéo, cooperacao, coordenacao e formas de colaboragéo.

Como afirmam Cassini & Nascimento (2018), as politicas federais
direcionadas aos governos locais, consideradas erroneamente como
fortalecimento do regime de colaboragéo, na medida em que sdo concretizadas,
seja pela via da coordenacéo federativa ou formas de colaboragéo, constituem-
se, em verdade, como politicas de indugdo federal. A partir dessa afirmativa,
entendemos ser importante problematizarmos esses conceitos que perpassam
as relacdes intergovernamentais em um Estado federativo como o Brasil,

exercicio esse a ser feito no proximo capitulo.
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CAPITULO Il - QUESTAO FEDERATIVA E EDUCAGAO ESCOLAR: REGIME
E FORMAS DE COLABORACAO

Nesta parte do estudo, movemo-nos no sentido de compreender a
problematica que envolve as relagbes intergovernamentais na questao
federativa e suas implicacdes na area educacional. Para fins de nossa
investigacdo, buscamos resgatar a discussdo acerca dos movimentos
perpetrados pelo Estado e pela sociedade civii na proposicdo e
institucionalizacdo do regime de colaboracdo em educacdo, ou em sua
camuflagem, por meio de acdes e praticas melhor definidas como formas de
colaboragdo. Cientes da amplitude do debate, sintetizamos os principais
posicionamentos sobre o tema, atentando para os distintos pontos de vista.

Na incursdo tedrica aqui realizada, consideramos o movimento de
correlagéo de forgas entre setores ligados ao Poder Publico estatal e segmentos
ligados a sociedade civil, nas tentativas de regulamentacdo do regime de
colaboragdo em educacdo pela via da legislagdo complementar, por um lado ou,
por outro, pela via da materializagéo de praticas de gestéo intermunicipal que se
autodenominam regime de colaboracdo, a exemplo dos arranjos de
desenvolvimento da educac¢éo (ADEs).

Ao longo do capitulo, buscamos interpretar esse debate no contexto de
lutas entre as fragBes de classe pela conquista do Estado e, notadamente, do
exercicio do poder de classe. Como bem frisou Poulantzas (1980), onde existe
segregacdo de classes, ha embates e poder de classe, dando existéncia também
ao Estado— o poder politico institucionalizado.

Ganzeli (2013), por exemplo, adverte que a discusséo sobre o regime de
colaboragéo na area educacional trava-se mediante proposi¢cdes opostas e que
estdo em disputa: de um lado, os que defendem a construgéo de uma politica de
Estado; de outro, os que reforcam a politica de governo no atendimento
educacional. Ainda segundo o autor, 0s signatarios da primeira concepgao
defendem uma formulagéo juridica que regulamente o mais explicitamente as
atribuicBes de cada instancia governamental, no que tange ao cumprimento do
direito a educacao, enquanto na segunda perspectiva, seus defensores postulam

a criagdo de agendas governamentais que incorporem as demandas
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educacionais, sendo secundaria a questdo da necessidade da regulamentacao
do referido regime.

A discussao apontada pelo autor supracitado e traduzida no embate entre
politicas de Estado e politicas de Governo, a nosso ver, tem sido recorrente na
formulacé@o e na operacionalizagdo das politicas sociais no caso brasileiro, e,
mais especificamente, nas politicas educacionais, refletindo-se também nos
debates acerca da ampliacdo da jornada escolar para o tempo integral. Nesse
contexto, convém lembrar que a dualidade de concepgBes em torno do tema
revela discussdes que, aludindo ao pensamento de Antdnio Gramsci, ora se
caracterizam como ‘pequena politica’ ou como ‘grande politica’. Esta, por sua
vez, remete a questdes ligadas ao Estado, desde sua génese até sua
funcionalidade, enquanto aquela restringe a discussdo para questfes mais
pontuais e corriqueiras, no interior dessa instituigéo.

No centro desse embate, compreendemos aqui o regime de colaboracéo
como politica de Estado, fortalecedora do pacto federativo brasileiro e promotora
de politicas publicas que assegurem, especificando 0 nosso caso, o direito a
educacao e o combate as desigualdades educacionais no territrio brasileiro.
Nesse entendimento, acrescentamos ainda que sua concepc¢ao e materializacédo
pressupdem a articulagdo entre aspectos legais, financeiros e operacionais, sem

desconsiderar o debate politico da questéo.

2.1. REGIME DE COLABORAGAO NO DEBATE ACADEMICO

Dentre as varias questdes debatidas no campo da educagéo, uma que
merece destaque diz respeito ao pacto federativo, notadamente a matéria sobre
0 regime de colaboracdo, problemética ainda nao resolvida no contexto da
gestdo educacional brasileira.

No debate conceitual a esse respeito, encontramos compreensées
distintas — e por vezes antag6nicas — adotadas pelos pesquisadores. No entanto,
sobressai nessa discussao o entendimento de que se faz necessaria a
regulamentacdo dessa forma de relacdo intergovernamental, em lei
complementar, conforme previsto na Constituicdo de 1988 (Aradjo 2010, 2013;
Luis Aratjo, 2014; Ganzeli, 2013; Costa, 2010; Cury 2010, 2015; Gouveia, 2014),
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tarefa essa que vem sendo adiada, camuflada ou disputada entre as instancias
intra/intergovernamentais.

Araujo (2013) define regime de colaboragdo como sendo “um instituto
juridico e politico que regulamenta a gestdo associada dos servicos publicos,
sendo afeto as competéncias materiais comuns previstas no art. 23 da
Constituicdo Federal de 1988” (p.788). A autora refor¢ca a diferenciacéo existente
entre regime de colaboracao e formas de colaboracgao, no sentido de que o
primeiro termo corresponde a uma regulamentacao legal e administrativa, que
abarca os aspectos mais gerais de uma politica publica, enquanto a segunda
corresponde aos aspectos mais pontuais da politica educacional, como a
parceria na oferta do transporte escolar entre as redes de ensino, por exemplo.
A mesma pesquisadora adverte sobre os arranjos de desenvolvimento da
educacao (ADEs), considerados outras formas de regramento colaborativo nas
relagbes intergovernamentais e que desvirtuam o0 necessario debate da
regulamentacéo, via lei complementar.

Em outro estudo representativo, o professor Luis Aradjo (2014) destaca
gue quase trinta anos decorridos da promulgacdo da Constituicdo Federal de
1988 que — propbs o atual modelo federativo — ainda ndo temos a
regulamentacdo sobre a reparticdo de recursos e distribuicdo de
responsabilidades entre os entes federados, o que torna o regime de
colaboragéo algo impreciso e indefinido.

Para Cury (2010), regime de colaboracao é processo dificil, moroso e
precisamente negociado, seja na forma de matéria ou dispositivo. Em seu ponto
de vista, a ndo elaboracéo da lei complementar prevista no paragrafo Gnico do
art. 23 da Constituicao de 1988, o adiamento da reforma tributaria, e, com efeito,
a disputa fiscal entre os estados, assim como a fragilidade da representacéo
politica somada as desigualdades sociais, impdem limites ao pacto federativo

cooperativo. Na area da educacdo, o mesmo autor (2015) considera que

[...] aarticulagdo federativa, em regime de colaboragdo mediante acdes
integradas, devera se dar dentro de um sistema nacional de educagéo,
obrigagdo associada a outras metas que deverdo ter em si um padréo
de qualidade e de equidade dentro de um Plano Nacional de Educag&o

(p.02).

82



Essa perspectiva que associa o pacto federativo em educacdo a
constru¢do do Sistema Nacional de Educacdo (SNE) foi refletida por Saviani
(2014), em estudo sobre essa questdo e o Plano Nacional de Educagéo. Seu
entendimento é que “a forma propria de se responder adequadamente as
necessidades educacionais de um pais organizado sob o regime federativo é
exatamente por meio da organizagéo de um Sistema Nacional de Educagao” (p.
51-52). Acrescenta ainda esse autor que esse sistema nao pertence ao Governo
Federal, mas a federacéo, sendo, portanto, dos proprios entes federados que o
organizam coletivamente e participam, conjuntamente, de sua gestéo.

Na perspectiva de se pensar o regime de colaboracdo entre os entes
federados, pesquisadores e/ou instituicdes ndo governamentais atuantes no
cenario educacional brasileiro apresentam outras possibilidades de se pensar a
definicdo das responsabilidades educacionais em nosso pais, opostas, portanto,
as opinibes dos autores anteriormente referenciados. Assim, sugerem
alternativas, segundo eles, mais “factiveis” para a resolugdo dos impasses sobre
as competéncias dos entes federados em matéria de educacao.

Abrucio (2010), outro pesquisador referéncia sobre a tematica, pontua que
0 maior desafio federativo surgido apds a aprovagéo da Carta Constitucional de
1988 foi a implantacao do regime de colaboragéo. Para esse pesquisador, desde
0 mandato presidencial de Itamar Franco, passando pelas gestdes de FHC e
Lula, a Unido criou varios programas federais sob sua coordenagdo e
direcionadas as instancias subnacionais, na perspectiva de contornar o
problema da ndo materialidade do regime de colaboracdo. Além disso, criou-se
um fundo contabil (FUNDEF) que, apesar do avanco significativo, nao
possibilitou a criagéo de féruns federativos competentes para atuar em favor do
regime de colaboracgéo.

Em outro estudo, o referido autor afirma que, no campo da Educacéo, uma
das probleméticas notdrias da politica educacional diz respeito aos entraves na
coordenacao e na cooperacao entre os entes federativos existentes, sobretudo
nas relagdes entre 0s governos estaduais e municipais no @mbito da Educacao
Béasica, desafio esse que poderia ser resolvido estimulando os governos
subnacionais a constituirem modelos de associativismo territorial (ABRUCIO,
2012).
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Na perspectiva também de debater sobre o regime de colaboracdo em
educacao, determinados institutos ou organiza¢des sociais vem propondo agdes
no sentido de influenciar o Estado brasileiro na formulagdo de uma agenda de
politicas publicas, porém, de maneira desburocratizada. Destacamos, entre
essas organizacdes, o Movimento Colabora, que agrega diferentes instituicbes
parceiras no debate sobre questfes educacionais, dentre as quais o regime de
colaboracgéo e a escola de tempo integral. S&o participes desse movimento o
Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID) e institutos e fundagdes ligadas
ao Todos pela Educacéo.

De acordo com informaces em sua pagina eletronica®®, para o
Movimento Colabora, governanca e préticas colaborativas entre os entes
federados sé&o os pilares do desenvolvimento do regime de colaboragé@o, com
vistas a melhoria da aprendizagem e equidade educacional. Esses principios séo
reforgados em algumas publicagfes elaboradas pelas instituicBes parceiras, a
saber: Fundacao Ital Social, Instituto Natura e Instituto Positivo.

A Fundacdo Ital Social, como é de nosso conhecimento, atua em varios
municipios brasileiros, realizando servicos de consultoria na formulagdo e
acompanhamento de politicas publicas. Em relacdo ao tema do regime de
colaboragdo, publicacdes disponiveis no acervo documental digital do
Movimento Colabora indicam que a referida fundagdo vem, desde 2013,
empreendendo a¢des na organizagdo de Consorcios Intermunicipais, propondo
ainda a criagcdo de Camaras Técnicas da Educacéao.

O Instituto Natura — também integrante do Todos pela Educagdo — desde
2010, desenvolve “agbes educacionais” em vérios estados e municipios
brasileiros, a exemplo de debates tematicos sobre Escola de Tempo Integral,
Regime de Colaboracéo e a difusdo da ideia da Comunidade de Aprendizagem,
além da producdo de contetdos direcionados aos professores e gestores
publicos.

De acordo com informacdes apresentadas em seu sitio, sobretudo em
folder* tematico, o Instituto Natura entende que o regime de colaboracdo é um

trabalho coletivo entre os entes federados e que as relagbes podem (e devem)

43 http://movimentocolabora.org.br/quem-somos/ . Acesso em 18 de fevereiro de 2019.
4 Ver  http://www.institutonatura.org.br/wp-content/uploads/2017/04/Folder-RAE-2017-AF-
DIGITAL.pdf. Acesso em 04 de Outubro de 2017.
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ocorrer entre as administracdes municipais ou entre estados, promovendo,
dessa forma, interlocucBes no plano horizontal, diferentemente do que
tradicionalmente é pensado, ou seja, a relacdo verticalizada compreendendo
Unido, Estados e Municipios. Na chamada colaboragéo horizontal, as instancias
subnacionais podem organizar seus sistemas de ensino nos moldes de Arranjos
de Desenvolvimento da Educagédo, Territérios de Cooperacdo e formacéo de
consorcios.

O Instituto Natura entende ainda que o0s resultados desse trabalho
conjunto entre os entes federados contribuem para a superacdo de alguns
desafios, a saber: a formacao continuada de educadores de municipios vizinhos,
a responsabilizacdo pelo transporte escolar dos estudantes, a aquisicdo de
material escolar, de itens de limpeza ou outros insumos, além das formas
diversas de assessoria técnica.

Outra organizacgéo participe do Movimento Colabora — o Instituto Positivo
— também elaborou estudos tematicos, focalizando experiéncias de Arranjos de
Desenvolvimento da Educacédo (ADEs) em curso em diferentes lugares do pais,
sendo uma dessas publicacbes coordenadas por Abricio, pesquisador
referenciado anteriormente.

Também com a pretensdo de influenciar a agenda do regime de
colaboragdo, assim como o de estabelecer o consenso de suas ideias, o
movimento empresarial Todos pela Educacéo (TPE) — igualmente associado ao
Movimento Colabora - desenvolve agfes diferenciadas que perpassam a
elaboracdo de material teméatico, a organizacao de seminarios sobre o tema, a
publicacdo de notas e artigos de opinido na imprensa nacional, até a veiculacao,
na prépria midia, de depoimentos e entrevistas sobre a problemética em
questao.

Endossando o ideario dos arranjos na perspectiva territorial, o TPE
disponibiliza, em sua biblioteca virtual, trés publicacdes sobre o tema do regime
de colaboracdo. A primeira delas é o livro denominado Regime de Colaboracao
e Associativismo Territorial, organizado por Mozart Ramos e Fernando Luiz
Abrlcio, que apresenta as bases®® conceituais e normativas dos arranjos de

desenvolvimento da educacao e algumas experiéncias exitosas pelo pais. Deve

% Essa discussdo sera tratada especificamente em sec&o posterior, na qual destacaremos
algumas ideias sobre os ADEs expressas pelos autores no livro referenciado.
85



se destacar os textos escritos por Abricio, Ramos e Cruz, que reforcam a ideia
da implementacéo desses arranjos como essenciais para o “fortalecimento” do
regime de colaboragéo na educacéo brasileira.

Ja o volume ‘Regime de Colaboragéo: textos para consulta’ constitui-se
em material resultante de Congresso Internacional com o tema “Educagao: uma
agenda urgente”, realizado em 2011, na capital federal, contando com apoio da
Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educa¢édo (UNDIME) e Conselho
Nacional de secretarios da educagdo (CONSED). Sobressai, nesse material, o
artigo de Fernando Luiz Abrucio, apresentando sete aspectos que ele considera
fundamentais para o fortalecimento e a consolidagdo do regime colaborativo:
19)instituicdo de féruns federativos, reunindo diferentes instituicdes; 2°)
redirecionamento e indug¢éo do papel de coordenagdo no nivel estadual; 3°)
apoio ao associativismo intermunicipal e o fortalecimento da cooperacéo; 42%)
reorientacdo das acBes encaminhadas pelo Governo Federal, estimulando um
modelo de relagBes intergovernamentais mais articuladas com os governos
subnacionais; 5°) estabelecimento de mecanismos de estimulo & cooperacao
federativa, orientado sob os principios da gestéo por resultados, conforme ocorre
nos ADEs; 6°) levantamento de experiéncias exitosas de coordenacao federativa
e 7°) aperfeicoamento do padrdo federativo de financiamento da educacéo.

O terceiro referencial bibliografico é o artigo intitulado Por um Plano
Nacional de Educacgédo: Nacional, Federativo, Democratico e Efetivo, de autoria
do Prof. Carlos Roberto Jamil Cury. Trata-se de texto que versa sobre o PNE,
apresentado em encontro com membros do Conselho Nacional de Educagéo, no
qual o autor enfatiza a necessidade de criagcdo de uma Lei de Responsabilidade
Educacional, que force os governantes a cumprir coerentemente suas
responsabilidades, assim como estabele¢ca sanc¢des, em caso de omissédo do
Poder Publico, no cumprimento das metas ou objetivos educacionais definidos
para o sistema de ensino. No artigo, portanto, Cury reitera a obrigacdo do
governo em legislar sobre a regulamentacdo do regime de colaboracédo e, em
nenhum momento, aborda a implementagdo de arranjos para materializar o
referido regime.

Apesar das visOes distintas acerca da tematica regime de colaboragéo,
em nosso entendimento, destaca-se o posicionamento dos diversos autores

sobre a necessidade de sua regulamentagdo entre os entes federados como

86



condicéo necessaria para o enfrentamento das desigualdades educacionais que
caracterizam as instancias subnacionais, bem como seu fortalecimento,
enquanto eixo basilar na institucionalizagdo do Sistema Nacional de Educacéo.
Embora ainda ndo normatizada por lei complementar, a materializacdo do
regime de colaboragdo em educacéo entre os entes federados possui indicacao
prevista em matéria educacional de diferentes legislac6es e/ou documentos

oficiais, questé@o essa abordada na secao a seguir.

2.1.1 Pressupostos no ordenamento juridico

Apesar de concordarmos com Poulantzas (1980) que o papel do Estado
capitalista, por vezes, ultrapassa a lei ou a regulamentacdo juridica,
consideramos significativo analisar atentamente o ordenamento juridico sobre o
tema em questao, visto que eles, de alguma forma, nos ‘falam’ algo a respeito
dos embates e/ou negociacbes que os constituiram. Nesse sentido, nos
movemos na perspectiva de conhecer o que dizem as principais leis de nosso
pais acerca do regime e das formas de colaboragdo em educagéo.

Sena (2018), ao se referir em regime de colaboragdo, afirma a
necessidade de aborda-lo no contexto geral mais amplo da Constituicéo Federal
de 1988. Nesse contexto, o art. 211 da Lei Magna define, dentre outras
competéncias, a atuacdo de cada ente federado nos niveis de ensino da
educacao escolar, bem como a organizagéo dos sistemas de ensino por meio de
regime de colaboracéo e a definicdo de formas de colaboracé&o entre esses
sistemas, na garantia da universalizag&o do ensino obrigatério. Nota-se que, em
um mesmo artigo da lei, menciona-se tanto o regime quanto as formas de
colaboragéo que, conforme sabemos, sdo aspectos distintos. Assim, atentando
ao texto legal, inferimos que, para o legislador, a recomendacao constitucional é
a de que a organizacdo dos sistemas de ensino entre Unido, Estados e
Municipios deve ocorrer por meio do regime de colaboracdo, que conforme
sabemos, precisa ser regulamentado por Lei complementar, segundo o art. 23
da mesma Carta Magna. Uma vez estruturados, esses sistemas devem
estabelecer, entre eles, formas de colaboracao destinadas a assegurar a oferta

do ensino obrigatdrio.
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Ainda nessa perspectiva, Cassini e Nascimento (2018) advertem que,
embora inscrita na Constituicdo Federal de 1988, a questdo do regime de
colaboragédo s6 se tornou matéria legislativa em 1996, a partir do projeto de lei
do deputado federal pelo estado do Parana, Mauricio Requido.

A proposicao de formas de colaboracdo na conducdo e execucao de
politicas revela-se prescrita também no texto da LDBEN, sobretudo nos incisos
dos arts. 9°., 10, 11 e 74. Importante frisar que, antes mesmo da aprovacgao
dessa Lei, a Emenda Constitucional n°. 14/1996, que criou o FUNDEF, alterou
artigos do capitulo da educacéo na Constituicdo, cujos efeitos afetaram também
as relacdes intergovernamentais. Uma das novidades dessa normatizacdo foi
exatamente a criagdo de um fundo de manuteng¢éo e desenvolvimento do Ensino
Fundamental, com vistas a assegurar sua universalizacdo e a remuneracao
salarial dos professores em efetivo exercicio na sala de aula.

A esse respeito, Abrucio (2010) argumenta que o FUNDEF, criado pela
Emenda Constitucional anteriormente citada e regulamentada pela Lei n°® 9.424
do mesmo ano, foi a agdo mais significativa na tentativa de efetivacao do regime
colaboracgéo durante o governo de FHC. No entanto, acrescenta o autor que a
politica de fundos contédbeis pouco mexeu com as desigualdades regionais, bem
como a propria acdo supletiva exercida pela Unido, que foi objeto de
reivindicag6es por parte dos governos subnacionais.

Em outra 6tica, Martins (2011), embora também aponte fragilidades,
ressalta a contribuicdo do FUNDEF para o equilibrio federativo — com oportuno
ajuste entre receitas em uma conjuntura em que as instancias subnacionais
compartilhavam idéntica responsabilidade de prover o Ensino Fundamental. Em
relagdo ao FUNDEB, considera que este aprimorou alguns pontos e inovou
outros, em relacdo ao fundo antecessor. Além de ampliar a cobertura que
contemplou outros niveis de ensino (Educacado Infantil e Ensino Médio), foi
importante, dentre outros avangos, ao propor a aplicacéo dos recursos do fundo
nos niveis de atuagédo de cada ente federado, possibilitando, dessa forma, a
execucdo e o cumprimento das responsabilidades educacionais das esferas
administrativas, bem como a organizac&o do regime de colaboragéo.

Em se tratando do FUNDEB, sabemos que sua criagdo ocorreu na
vigéncia do PNE 2001-2010, precisamente em ano anterior a formulagdo do

Plano de Desenvolvimento da Educacgéo (PDE), posteriormente, integrando-se
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a este. Em linhas gerais, podemos dizer que esse plano indicava a¢fes para a
materializacdo do regime de colaboragéo entre os entes federados sendo que,
em sua concepgdo tedrica, apresenta-se e legitima-se a perspectiva
fundamentada nos arranjos de desenvolvimento da educacao.

Lancado, portanto, no ano de 2007 e composto por mais de 40 programas,
dentre eles o Programa Mais Educacédo, o PDE sustenta-se em seis pilares,

sendo um deles, o regime de colaboracao, que

[...] significa partilhar competéncias politicas, técnicas e financeiras
para a execucao de programas de manutengéo e desenvolvimento da
educacao, de forma a concertar a atuagdo dos entes federados sem
ferir-lhes a autonomia. Essa simples divisdo de tarefas, se articulada
em grandes eixos (educacdo basica, superior, profissional e
continuada), com regras transparentes e metas precisas, passiveis de
acompanhamento publico e controle social, pode poér em marcha um
avanco perceptivel e sélido [...] (BRASIL, PDE, 2007, p.10-11).

Umas das bases legais de sustentacdo do PDE foi o Plano de Metas
Compromisso Todos pela Educacdo, disposto por meio do Decreto n°
6.094/2007, que estabeleceu relagfes intergovernamentais entre Unido, Estado,
Distrito Federal e Municipios. Por meio de adesao “voluntaria”, as instancias
subnacionais assumiriam responsabilidades, em regime de colaboragdo com a
Unido, no sentido de cumprir as diretrizes tracadas no referido plano, na
perspectiva de melhoria da qualidade da educagédo basica. Como “retribuigéo”,
em razao da adesao pelas instancias subnacionais ao “Compromisso”, a Uniéo,
via Ministério da Educacéo, prestar-lhes-ia assisténcia técnica e financeira no
desenvolvimento de suas acoes.

Para receber auxilio técnico e financeiro do Governo Federal fora exigido
dos governos estaduais, distrital e municipais a elaboracédo de Plano de Ac¢bes
Articuladas (PAR), com afinalidade do cumprimento das metas do Compromisso
e de suas diretrizes.

Em sintese, na otica de Ganzeli (2013), o PAR transformou-se em
mecanismo de ordenamento da relag@o entre a Unido (particularmente o MEC)
os Estados, Distrito Federal e os Municipios. Nesse sentido, cabe afirmar que o
PDE, por meio do PAR, sinalizou outro regime de colaboragéo, alicercado na
ideia da participagio (ALCANTARA, 2011). No entanto, em termos concretos, as

formas de participag&o previstas no referido plano apresentaram limites: pelo
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menos foi 0 que se verificou na elaborag&o desse instrumento de planejamento,
em uma administracdo municipal analisada por essa pesquisadora.

Uma vez oficializada a adesdo ao PAR pelo ente federado, o Ministério da
Educacdo encaminha uma equipe técnica para a prestacdo de assisténcia
técnica na elaboracao do diagnostico da Educacéo Basica local. Elaborado, esse
plano passa a constituir-se como referencial para o estabelecimento do termo de
convénio ou cooperagdo entre 0 MEC e o ente federado (BRASIL, s/d). No
processo de operacionalizagdo do PAR dos municipios, os Estados também
poderao prestar assisténcia técnica e financeira complementar, sendo essa agao
formalizada e classificada em participe ou interveniente.

Na conclusdo de Ganzeli (2013), o Compromisso MTPE em questéo
representa uma faceta do regime de colaboracdo que mais se aproxima de uma
politica de governo, na medida em que reforga os procedimentos e o
contratualismo nas rela¢des intergovernamentais.

Sobre esse compromisso, em outro estudo, Camini (2013, p. 217),

concluiu que

Na medida em que os municipios e Estados aderem ao Compromisso
com diretrizes e metas ja estabelecidas (Decreto n. 6.094/2007),
assumindo a responsabilidade em implementa-las como condig&o de
acesso a assisténcia técnica e financeira disponibilizada pelo MEC,
pode estar ocorrendo, simultaneamente, ingeréncia e permeabilidade
politico-administrativas de uma instancia sobre a outra. Evidentemente
gue, neste caso, o poder de indugdo da instancia central exerce maior
peso. Sendo assim, a instancia central toma a iniciativa do convénio,
define competéncias, areas de agdo, estipula critérios, determina
prazos que devem ser seguidos pela outra parte conveniada, que se
subordina a tais regras para garantir acesso aos recursos
disponibilizados.

Essa reflexdo da aludida autora implica dizer que o contetdo e a forma do
Plano de Metas reforcaram praticas alusivas & pequena politica, bem como,
possivelmente, atestaram a influéncia politica do Governo Federal sobre entes
federativos considerados frageis, do ponto de vista da autonomia financeira.

Retomando a discussao sobre as tentativas legais de estabelecer o
regime de colaboragdo, cabe ainda destacar a Emenda Constitucional n°
59/2009, que também modificou artigos do capitulo da educacgdo presentes na
C.F.88, assim como causou impactos nas relagbes intergovernamentais,

inclusive em suas responsabilidades educacionais. De acordo com Cury (2015),
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a aprovacao desse dispositivo expressou, ndo apenas o alargamento da faixa
etaria da educacdo obrigatéria (4 aosl7 anos), mas a ampliagdo de
responsabilidades de cada ente federativo, notadamente com a da faixa etéria
incluida na referida modificacdo constitucional. Com isso, a universalizagdo da
educacao obrigatéria devera contar, inevitavelmente, com a colaboragéo entre
todos os sistemas de ensino dos entes federativos, na perspectiva de
institucionalizacao de um inédito sistema nacional de educagéo no pais.

O debate sobre o regime de colaboragdo foi reforcado também nas
discussdes da Conferéncia Nacional de Educacdo (CONAE), em 2010, cujas
deliberagdes foram expressas em documento final organizado com vistas a
elaboragdo do novo PNE, previsto para aprovagdo no ano subsequente ao do
referido evento, mas que ocorreu somente em 2014.

A CONAE 2014, cujo tema central foi “O PNE na articulagdo do Sistema
Nacional de Educagéo: participa¢do popular, cooperacéo federativa e regime de
colaboragéo”, teve como finalidade “propor a Politica Nacional de Educacéo,
indicando responsabilidades, corresponsabilidades, atribuicdes concorrentes,
complementares e colaborativas entre os entes federados e os sistemas de
ensino” (BRASIL, CONAE, 2014a, p.08).

No que concerne especificamente ao regime de colaboracdo, o

documento final dessa conferéncia destaca que o referido regime

[...] deve explicitar a participacdo da Unido na cooperagdo técnica e,
especialmente, na determinagdo de transferéncias regulares e
continuas de recursos financeiros as instituicdes publicas dos estados,
DF e municipios, priorizando os entes federados com baixos indices
de desenvolvimento socioecondmico e educacional, indicando os que
mais demandam apoio para a garantia do custo aluno qualidade
(CAQ). Essa regulamentacdo deve prever meios de superagdo das
desigualdades regionais, especialmente pela constru¢do de uma
politica de financiamento ancorada na perspectiva de qualidade para a
educacdao basica e superior publica. (IDEM, p. 20).

Ja o PNE 2014-2024, ao longo de suas metas e estratégias, reitera, por
diversas vezes, a expressao regime de colaborac¢éo indicando, inclusive, formas
pelas quais este deve ser efetivado nas rela¢des intergovernamentais, conforme
recomendacdes expressas no art. 7° da Lei n° 13.005/2014 que estabeleceu o

predito Plano.
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Apesar de fazer mencao a regulamentacéo do regime de colaboracgéo, o
PNE 2014-2024 preconiza a instituicdo de mecanismos de negociacéo,
cooperacdo e pactuacdo em cada estado para o fortalecimento desse regime.
Ademais, o Plano abre possibilidades para a adocdo de Arranjos de
Desenvolvimento da Educacédo (ADEs), mecanismo que, ha algum tempo, ja
vinha sendo usado como sinénimo de regime de colaboracao, conforme estudo
de Araujo (2013) e que sera aprofundado em sec¢éo posterior.

Considerando a diversidade e dimens&o territorial do pais, a Lei de criagcéo
do PNE também prescreve sobre regime de colaboracdo especifico para o
atendimento as modalidades da educacgéo escolar, notadamente considerando
os territérios étnico-educacionais, as identidades e particularidades
socioculturais e linguisticas das comunidades existentes.

Em relagdo as metas do PNE 2014-2024, observamos que em suas
estratégias, ora recomenda-se a realizacdo das agfes governamentais em
regime de colaboragéo, ora se fala em praticas de cooperacgéo e/ou colaboracao.
Nesse sentido, a expressao “regime de colaboragao” é utilizada literalmente nas
estratégias das metas 1, 6, 7, 9, 15 e 16, enquanto que as menc¢des as referidas
praticas s@o destacadas em estratégias das metas 1, 2, 3,7 e 8.

Na meta 6, que nos interessa aqui focalizar por se referir & Educacéo
Béasica em tempo integral, a questdo do regime de colaboragéo é citada mais
explicitamente nas estratégias 6.2 e 6.3, indicando esta a institucionalizagdo e a
manutenc¢do de programa nacional de expanséo e reestruturacdo das escolas
publicas, enquanto aquela reporta-se a criagdo de programa de edificagdo de
prédios escolares, com modelo arquitetdbnico e mobiliario condizente com o
atendimento em tempo integral.

Apesar de ndo mencionadas literalmente nas estratégias da meta 6, a
nosso ver, formas de colabora¢&o intergovernamentais, sobretudo parcerias com
a sociedade civil, poderdo emergir na educagdo em tempo integral com a
recomendacéo das estratégias 6.4, 6.5 e 6.6, visto que preconizam a articulagédo
da escola a outros espacos educativos, culturais e esportivos, oferta de
atividades da jornada ampliada na rede publica por parte das entidades privadas
de servigo social e estimulo a participacdo de entidades beneficentes nas
atividade de ampliac&o da jornada escolar mediante concessdo de gratuidade

ou reducéo de tributos. As duas Ultimas atendem aos interesses das instituicdes
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privadas, particularmente aquelas que acreditam desenvolver acdes de
responsabilidade social, apesar de concebidas como parcerias publico-privadas.

Mauricio (2015), em analise das estratégias da meta 6 do PNE 2014/2024,
conclui que os interesses de mercado das entidades privadas na educacao
publica ndo é fato inédito, e que essas a¢Bes ndo desqualificam os impactos
positivos que delas podem surgir. No entanto, enfatiza que recursos publicos
devem ser direcionados prioritariamente para a educac¢éo publica.

Em relacdo a oferta da Educacao Basica em tempo integral, o texto do
PNE ndo menciona o regime de colaboragdo, porém deixa subtendido que se
constitui em dever de todos os entes federados, cuja promog¢do devera contar
com o apoio da Unido, conforme aludido na estratégia 6.1. Obviamente que
caberia aos Estados e aos Municipios o registro em seus planos da referida
oferta, em sintonia com o PNE nacional. Apesar da lacuna no texto da meta 6,
de qualquer modo, “a consolidagdo do regime de colaboragéo entre Unido e os
demais entes federados serd essencial para a ampliacdo da cobertura das
matriculas em escola de tempo integral” (SOUZA et alll, 2017, p. 551).

De modo geral, podemos afirmar que a aprovacdo do PNE 2014-2024
abriu possibilidades para a criagdo de um Sistema Nacional de Educacéo (SNE)
e, com efeito, a institucionalizagdo do regime de colaboragdo na educag¢do. No
entanto, cabe reforcar, pensando na ideia de Estado Relacional de Poulantzas,
que o mesmo plano abre espaco para as relagBes intergovernamentais
horizontais, ao propor o fortalecimento do regime de colaboracgdo intermunicipal
mediante a adesdo aos arranjos de desenvolvimento da educacao, estratégia
gque pode tornar as municipalidades vulneraveis a atuac@o de organizacdes
sociais ou aquelas ditas de interesse da sociedade civil.

Assim como outras ac¢des e projetos na area educacional, o projeto de lei
de criacdo do SNE ainda encontra-se em processo de tramitac&o*® no
Congresso Nacional, simultaneamente a proposta de regulamentagdo do regime
de colaborac¢édo em educacéo, sob a forma de projeto de lei complementar — P.L.
n° 413/2014, de autoria do deputado Saguas Moraes (PT/MT).

Em 2016, dois anos apds a instituicdo do PNE, o SNE ainda néo saiu do

papel pelo poder executivo, talvez porque este ano fora um ano de transigdo

4 Ver: http://www.camara.gov.br/proposicoesWeb/fichadetramitacao?idProposicao=620859.
Acesso em 05 de outubro de 2017.
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governamental, em que se deu prioridade a avaliagdo de programas
educacionais vigentes até entdo e a reducao dos gastos governamentais.

Em relacdo ao SNE, sua instituicdo ainda ndo ocorreu até o periodo de
elaboragdo desta tese, embora tenhamos ciéncia da realizacdo de diversos
debates, particularmente nos espagcos das conferéncias de educacao
organizadas em vérias partes do pais e a criagcdo, em 2011, da Secretaria de
Articulagdo com os Sistemas de Ensino (SASE), responsavel pelo
desenvolvimento de agbes visando a criagédo do referido sistema, sem esquecer
de que sua organizagdo ja tinha sido referenciada desde a promulgacdo da
Emenda Constitucional n° 59/2009 (CURY, 2015) e, recentemente reforcada no
PNE 2014-2024. Com isso, extrapolou-se o prazo de dois anos para sua

organizagdo, conforme preconizado na Lei 13.005/2014.

Art. 13. O poder publico devera instituir, em lei especifica, contados
2(dois) anos de sua publicagdo desta Lei, o Sistema Nacional de
Educacéo, responsavel pela articulagéo entre os sistemas de ensino,
em regime de colaboragao, para a efetivaco das diretrizes, metas e
estratégias do Plano Nacional de Educacao. (BRASIL, 2014).

A ndo instituicdo do Sistema Nacional de Educagéo, também resultante
da arena de disputas entre concepgdes politicas e educacionais no ambito do
Congresso Nacional, por sua vez, corrobora para com a ampliacdo das
desigualdades na oferta educacional em nosso pais, colocando em risco o direito
do acesso a educacado obrigatéria e, consequentemente, a permanéncia na
instituicao publica escolar por parte de milhdes de brasileiros.

Em referéncia a SNE, Saviani (2014) defende sua institucionalizagdo, bem
como esclarece que a criagédo desse sistema Unico de educagdo representa uma
das formas de se responder devidamente as demandas educacionais de um pais
organizado nos moldes de um regime federativo. Para tanto, o referido sistema
deve corresponder a um conjunto unificado, que integre e articule todos os niveis
e modalidades de educacédo, mobilizando recursos e servigos gque, por sua vez,
deverdo ser organizados e geridos, em “regime de colaboragéo”, por todas as
instancias administrativas, resguardado o papel de coordenac¢éo da Unido.

A criacao do SNE também continua sendo uma das pautas de mobilizagéo
de diferentes entidades e movimentos da sociedade civil organizada. Exemplo

desse interesse social pode ser traduzido pelos encaminhamentos expressos no
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Documento Final da CONAE 2014, redigido no contexto de realizagdo dessa
conferéncia, ao defender que a instituicdo desse sistema se articula a
normatizacao do regime de colaboracao em educacéo e a consolidacédo do Plano
Nacional de Educacéo (PNE) como politica de Estado.

Duas propostas de criagdo do sistema tramitaram em discussdo no
presente momento de escrita deste trabalho: uma proposta foi encaminhada pela
extinta SASE, vinculada ao Ministério da Educacdo, e outra, de autoria do
parlamentar Saguas Moraes (PT/MT), sob forma de projeto de Lei n°. 413/2014,
iniciativas que comentamos adiante.

Ao longo do ano de 2017, a prioridade educacional do novo governo que
assumiu o pais foram basicamente as reformas do Ensino Médio e a criagédo da
Base Nacional Comum Curricular (BNCC), levada a cabo pelo Ministério da
Educacdo, com bastante propagacdo nos meios de comunicacdo — estratégia
governamental para convencimento de suas ideias.

Interessante, para fins deste estudo, pensar que tanto a Lei n°
13.417/2017— Reforma do Ensino Médio — quanto a elaboracdo da BNCC
também impactaram na questdo federativa em educacdo. A primeira por
fomentar, nas redes estaduais e distrital, a organizacdo de escolas de ensino

médio integral®’

, mediante auxilio técnico e financeiro do MEC no prazo de dez
anos contados a partir da implementagao dessa “politica” na unidade escolar.
Em relacdo & BNCC, foi objetivo do MEC — com a colaboragdo das instancias
subnacionais — elaborar um documento norteador que sistematizasse as
aprendizagens essenciais a serem adquiridas pelos alunos no curso da
Educacdo Basica e que, posteriormente, constituisse referencial para que
estados, Distrito Federal e municipios reformulassem suas propostas
curriculares em suas respectivas redes/sistemas de ensino.

Continuando a discussao sobre os fundamentos conceituais do regime de
colaboragédo, na se¢do seguinte, abordamos o financiamento, aspecto essencial

na questao federativa da educacéo.

47 Importante lembrar que a Lei n° 13.417/2017 foi antecedida pela Medida provisoria n°
746/2016, que instituia a Politica de Fomento a Implementag&o de Escolas de Ensino Médio em
Tempo Integral, alterava artigos da LDBN e da lei de regulamentag&o do Fundeb, e dava outras
providéncias. Cabe mencionar ainda a Portaria n° 1. 145/2016 do MEC, que criou o Programa
de Fomento de Implementacdo de Escolas de Tempo Integral, notadamente no ambito deste
nivel de ensino.
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2.1.2. Implicag®es no financiamento

ApOs tratarmos os aspectos conceituais e normativos do regime de
colaboragéo, focalizemos o financiamento, estratégia considerada fundamental
para a efetivacdo desse regime. Pensar em regime de colaboragédo em educacao
implica, portanto, discutir e rever a questdo do financiamento nas relacdes
intergovernamentais, notadamente no que tange o federalismo fiscal.

A respeito das discussdes sobre o regime de colaboracgéo, cabe dizer que
Costa (2010) relaciona sua compreensdo ao financiamento da educacéo,
pressupondo contextualiza-lo enquanto politica publica concebida na conjuntura
politica de um governo neoliberal. Analisando a natureza do Programa Dinheiro
Direto na Escola (PDDE) como acao descentralizadora de recursos financeiros
da Unido, a autora conclui que o exame do regime de colabora¢éo orientador
das politicas de financiamento da educag&@o escolar publica, na presente
conjuntura, revela o quanto ele esta distante de ser uma politica que assegure o
direito a educagd@o as classes trabalhadoras, mesmo considerando algum
avanco nesse rumo, que ja persiste ha quase um século em nossa histéria da
educacao brasileira.

Como se sabe, 0os municipios, uma vez reconhecidos como entes
federativos, passaram a se responsabilizar por demandas educacionais, a
exemplo da oferta da educacéo infantil e do ensino fundamental, nos termos da
Emenda Constitucional n°14/96. Conforme Pinto (2013), o processo de
municipalizacdo que se acentuou desde 1998, com a vigéncia do FUNDEF em
todo o pais, ocasionou um aumento da responsabilidade municipal pela oferta
do Ensino Fundamental, implicando a expansdo das matriculas, sobretudo nos
seus primeiros anos.

O problema decorrente de encargos assumidos pelas instancias
municipais é que as responsabilidades atribuidas e/ou transferidas ndo foram
acompanhadas de equivalente incremento de recursos publicos. Mesmo com a
implementacdo do FUNDEB, em 2007, a dependéncia financeira ainda perdura
em inumeras administragdes locais, pais afora.

Na visdo de Cara (2012), o atual pacto federativo, uma vez que
sobrecarrega os municipios, acarreta prejuizos, sobretudo a Educacgéo Infantil,

umas das competéncias privativas desse ente federativo. Com incentivos parcos
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em muitas redes municipais de ensino, a oferta da primeira etapa da Educacéo
Basica é caracterizada pela desresponsabilizacdo do papel do Estado, percebida
na formalizacdo de convénios com organiza¢8es sociais de naturezas diversas
e na desvalorizagdo dos profissionais da educacao que atuam nessa etapa.

Ainda segundo estudo de Pinto (2013), a questdo é preocupante porque
0 territério brasileiro é composto por muitos municipios pequenos; muitos
possuem capacidade minima de arrecadacdo (varios sdo dependentes do
repasse do Fundo de Participagdo dos Municipios - FPM - feito pela Uni&o), e,
na area educacional, sequer possuem uma estrutura organizacional basica para
gerir seu sistema de ensino, quando estes o possuem.

E nesse cenario instavel que compreendemos a urgéncia de discutir outro
pacto fiscal, no contexto das relagbes intergovernamentais, sob pena de se
obstaculizar a efetivag@o do regime de colaboragédo em educacéo — e, ousamos
afirmar, em outros setores sociais. No entanto, sabemos que a reforma tributaria
é complexa e se situa em um campo de disputas politico— partidarias e
governamentais, o que dificulta ainda mais esse — e outros — possiveis
compromissos. Compreendemos ainda ser importante, para fins de
materializagdo do regime de colabora¢@o na perspectiva do financiamento, a
continuidade e o fortalecimento da politica de fundos contébeis, notadamente o
FUNDEB, que muito tem socorrido alguns estados e municipios cujas receitas
anuais séo insuficientes para o cumprimento de suas responsabilidades
educacionais.

Em nota técnica, o consultor legislativo Paulo de Sena considera que o
FUNDEB tornou-se instrumento eficaz na promog¢éo da equidade na educagéo
brasileira. Ainda segundo ele, é possivel registrar alguns avancos concretos
alcangados com a implantacdo desse fundo contabil, a saber: equalizacdo de
percentuais referentes a complementacéo da Unido, fixacdo de um prazo para a
deliberagéo do piso salarial nacional para o magistério publico, por forga de lei,
utilizagcdo dos recursos do fundo nos campos prioritarios de atuacdo de cada
ente federado e, por fim, constituicéo de uma insténcia federativa de negociacao,
consubstanciada na criagdo de uma Comissdo Intergovernamental de
Financiamento para a Educacao Basica de Qualidade, no ambito dos estados e

municipios, com representacdo da Unido.
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Em matéria educacional, a politca de fundos contabeis foi um
mecanismo utilizado para enfrentar as assimetrias educacionais regionais, cuja
intencionalidade é minimizar a discrepancia dos gastos educacionais das
instancias subnacionais em suas respectivas redes de ensino e entre as
diferentes unidades, mediante complementacéo de recursos por parte da Uniéo.
Apesar da implementacdo do FUNDEB ter por finalidade a diminuicdo das
desigualdades educacionais entre as unidades federadas, ainda ocorrem
distorcdes no ambito de cada estado (PINTO, 2013). De fato, a Unido até que
complementa recursos desse fundo para as redes estaduais e municipais de
diferentes estados, especificamente aqueles situados nas Regifes Norte e
Nordeste do pais, porém, tal participacao na visdo de especialistas, ainda ndo é
satisfatoria, considerando-se os valores transferidos.

Pinto (2015) considera o FUNDEB o meio mais viavel para promover a
mudanga na melhoria da qualidade da educagdo brasileira. No entanto,
acrescenta a necessidade de mudancas no funcionamento e gestdo desse
fundo. Em sua leitura, uma primeira alteracdo sugerida consistiria no
deslocamento da referéncia ao fundo, expressa na parte das disposicdes
constitucionais transitérias, para o capitulo da Educacédo da Constituicdo Federal
de 1988. Em outro momento, seria importante equacionar a dicotomia da
existéncia de um fundo em cada estado, aspecto desproporcional e desigual, se
consideradas as potencialidades de investimento estaduais, sendo, portanto,
essencial pensarmos na criagdo de um sistema Unico de financiamento.

Na perspectiva de Sena (2018), o FUNDEB uma vez aperfeicoado e
ampliado, ha de ser o sustentaculo do Sistema Nacional de Educagdo,
considerando que esse fundo contabil esta isento do teto dos gastos publicos,
conforme previsto na E.C. n° 95/2016, abordada posteriormente.

Consoante opinido do professor Anténio Medeiros (2014), no estado do
Piaui, para muitos municipios, o FUNDEB acaba por representar um segundo
FPM, constatacao essa, segundo ele, reconhecida pelos proprios prefeitos.

No momento de escrita dessa tese, tramitava, na Camara dos Deputados,
a Proposta de Emenda & Constituicdo (PEC) n°15/2015*, de autoria da

48 Ver: http://www.camara.gov.br/proposicoesWebl/fichadetramitacao?idProposicao=1198512
Acesso em 06 de outubro de 2017. Além desta, a PEC n° 24/2017, de autoria da senadora Lidice
da Matta, assinada por outros senadores, também apresenta como proposta o FUNDEB
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deputada mineira Raquel Muniz (PSD), que propde transformar o FUNDEB em
fundo permanente para o financiamento da educacéo brasileira, uma vez que o
considera um instrumento importante de fortalecimento do federalismo

cooperativo. Na compreensao da parlamentar

Para que o Fundeb, importante meio, seja potencializado para atingir
as finalidades maiores da Educacgdo, sugerimos alguns outros
acréscimos no texto constitucional: a previsdo do planejamento, como
instrumento também da ordem social e ndo apenas da ordem
econdmica; a consagragao do principio da proibigédo do retrocesso em
matéria educacional e a faculdade aos entes federados que assim
optarem, no ambito de sua autonomia, de incluir na conta do Fundeb
0S recursos provenientes da participacdo no resultado ou da
compensagcao financeira pela exploragdo de petréleo e gas natural. No
caso da Unido, estes podem ser importantes para financiar,
eventualmente, a complementacg&o ao piso salarial dos profissionais da
educacao (BRASIL, PEC N°15/2015).

O principio do retrocesso em matéria educacional, manifesto na
proposi¢céo da deputada federal no contexto do FUNDEB, parece ter antecipado
a aprovacao da E.C n° 95/2016, popularmente conhecida como a lei do teto dos
gastos, que limita os gastos publicos por um periodo de 20 anos, determinando
ainda um novo regime fiscal, entre outras providéncias.

As restricdes orcamentérias e a instabilidade econdmica pdem em risco o
financiamento da educacao brasileira para os préximos anos. Nesse sentido,
tanto a vigéncia da E.C dos gastos publicos, como outros aspectos, a exemplo
da reducdo da arrecadacgéo de impostos (seja pela via da sonegacao ou isengao
fiscal) poderdo resultar em obstaculos para a criagdo de uma politica publica
educacional permanente de financiamento da educacéo.

Como vem sendo anunciado por estudiosos, a adesdo a Novo Regime
Fiscal pelo Estado brasileiro via E.C. n°. 95/2016, surtira efeitos na politica,
gestdo e planejamento educacional dos entes federados, comprometendo assim
a garantia do direito a educacéo e ao combate as desigualdades educacionais
regionais. Sem maiores investimentos, inviabiliza-se, por exemplo, a consecugéo
das metas definidas no PNE 2014-2024 e suas respectivas estratégias, assim
como as préprias recomendacdes previstas em artigos da lei de sua criagao.

Com esse regime fiscal adotado, proposicdes ja firmadas pelo Estado brasileiro,

permanente, porém foi arquivada. Ver: https://www25.senado.leg.br/web/atividade/materias/-
/materia/129778. Acesso em 17 de mar¢o de 2019.
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como o investimento publico em educacao publica, de no minimo 10% do PIB ao
final do PNE 2014-2024, assim como a implantagdo do CAQi e, posteriormente
CAQ-referenciais para o financiamento da educacdo em todas as etapas e
modalidades da educacéo basica — dificilmente serédo materializadas pelos entes
federativos.

Davies (2018), em referéncia a E.C n° 95/2016, expde a preocupag¢ao com
governos estaduais e municipais, caso estes também decidam alterar suas
respectivas Constituicbes estaduais e Leis Organicas, em razdo do ajuste fiscal

preconizado pelo dispositivo constitucional*®

sancionado pelo governo
presidencial de Temer, uma vez que o percentual minimo de Manutencédo e
Desenvolvimento do Ensino (MDE), previsto no art.212 da Constituicdo Federal
de 1988, pode ndo ser aplicado se esses gastos educacionais forem superiores
em relac&o aos do ano anterior, atualizado pelo indice da inflag&o oficial.

Cabe ressaltar que a nota técnica elaborada pela Associacdo Nacional de
Pesquisa em Financiamento da Educacdo (FINEDUCA) e pela Campanha
Nacional pelo Direito a Educacéo ja sinalizavam os impactos na educac¢éo da
entdo PEC 241 (posteriormente sancionada como E.C n°95/2016), ao revelar
que sua aprovacdo pulverizaria uma das maiores conquistas da educacéo
brasileira, presente na Carta Constitucional de 1988 — a vinculagéo minima do
percentual de impostos a serem direcionados a educagéo pelos entes federados
(a0 menos 18% para a Unido e, no minimo, 25% para Estados e Municipios).
Ainda segundo a nota, apoiando-se em estudo do Professor Marcelino de
Rezende Pinto, uma vez aprovada a predita PEC, o percentual de impostos
gastos pela Unido se reduziria - do patamar de 18% para 10,3%, no periodo de
20 anos -, considerando-se para tanto, uma projecdo de crescimento real das
receitas de 3% ao ano. Em sintese, sera a revogacao constitucional por 20 anos
o efeito crucial da referida PEC. (FINEDUCA, NOTA 01/2016).

Entendemos que tornar inerte a vinculagdo constitucional de impostos
para a educacdo € um retrocesso sem precedentes para as demandas

educacionais em nosso pais, sobretudo no que diz respeito a garantia do direito

4 pPara Davies (2018, p. 2), “a E.C N°.. 95, de 2016, prevé que as despesas sO poderéo ser
aumentadas com base no indice da inflacdo do ano anterior pelos proximos 20 anos”, o que
significa que o Governo Federal [...] ndo precisara aplicar em MDE o percentual minimo dos
impostos, previsto no art. 212 da CF, se tais gastos superarem os do ano anterior corrigidos pelo
indice da inflag&o oficial.
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a educagdo e a reducdo das desigualdades educacionais que marcam 0s
sistemas publicos de ensino dos entes subnacionais. Certamente, os efeitos
dessa desvinculacéo resultardo em menos receitas para o MDE.

Pinto (2018) entende que a vinculagdo constitucional de impostos para a
educacao requereu acoes e estratégias de compensacao de mais recursos por
parte da Unido. Um primeiro aspecto correspondeu a propria ampliacdo dos
recursos para a referida area, representando avangco em relacdo a contextos
anteriores a C.F. 88. No entanto, ressalta o autor, em referéncia aos gastos
educacionais, utilizou-se o conceito de MDE, que é mais limitado e especifico.

Outra consequéncia decorrente dessa vinculacao foi a criagdo/ ampliagdo
de aliquotas de contribuigcGes sociais e econdémicas, no sentido de aumentar a
arrecadacdo tributaria (ndo de impostos) da Unido. Além disso, segundo PINTO
(2018), ocorreu que o Governo Federal optou por aumentar a receita das
contribui¢cdes nos ultimos anos, em detrimento dos impostos.

Dialogando com as ideias do referido autor, argumentamos que, no caso
do salario-educacéo — contribuigdo social recolhida junto as empresas - apesar
da alteracgéo feita por meio da E.C. n° 53/2006, ndo se ampliou o percentual de
recolhimento de 2,5% da folha de pagamento, permanecendo o disposto ainda
no ano de 1975. Ora, a ampliagéo desse percentual seria uma queda de braco
entre o governo e as fragdes de classe empresariais, 0 que implica dizer que
esse incremento € ato dificil de se concretizar. Por outro lado, em tempos de
enxugamento do quadro de funcionérios de muitas empresas— em decorréncia
das demissfes e das faléncias de empresas — projeta-se a tendéncia de reducao
no recolhimento dessa contribui¢c&o social.

Outros mecanismos que afetam a vinculacdo de impostos na viséo do
pesquisador mencionado séo: i) a Desvinculacao das Receitas da Unido (DRU),
cuja aliquota foi ampliada para 30% e prorrogada até 2023, a partir da aprovagao
da E.C n°93/2016; ii) a sonegacao de impostos e a desoneragdo tributaria para
alguns setores da economia; iii) o proprio desequilibrio do federalismo brasileiro,
percebido na diversidade de recursos existentes por aluno entre as distintas
regides do pais.

No bojo da questdo do financiamento para a educacao, também é

necessario reivindicarmos recursos adicionais, a exemplo do incremento dos
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royalties® da camada do pré-sal do petréleo. Como sabemos, a abertura de sua
extracdo pelo capital estrangeiro, concedida no governo interino de Michel
Temer (2016/2018), frustrou a expectativa dos educadores em relacdo ao
montante de recursos que seriam destinados a educacédo, caso a exploracao
continuasse sob o comando da estatal brasileira - Petrobras.

Enquanto ndo se resolvem tais impasses na questdo do federalismo
financeiro brasileiro — crucial para a implementa¢do do Sistema Nacional de
Educacéo ancorado no regime de colabora¢éo — experiéncias subnacionais vem
desenvolvendo praticas que se autoconsideram efetivadoras do regime de
colaboragdo em educagdo, porém, se tratam de formas de colaboracédo
intergovernamentais, mais afeitas a politicas de governo que a politicas de

Estado (GANZELI, 2013). E sobre esse tema que refletimos na secdo seguinte.

2.2. FORMAS DE COLABORACAO EM PROCESSO NA EDUCACAO
PUBLICA: ARRANJOS DE DESENVOLVIMENTO DA EDUCACAO

Os entraves e a morosidade da gestdo publica em torno da
regulamentacéo do regime de colaboragéo séo utilizados como argumentos para
a proposicao de outra possibilidade de materializacdo do referido regime,
endossando, assim, a implementacao de mecanismos como 0 associativismo
territorial na Educacdo, consubstanciado nos chamados Territérios de
Cooperacgéo Educacional ou Arranjos de Desenvolvimento da Educacao (ADES).

Para Abrucio (2012), diante da complexidade em se firmar coordenagéo
e cooperacdo entre as diferentes instancias de governo, a instauracdo de
incentivos institucionais para que os governos subnacionais se reorganizem em

torno do associativismo territorial constitui-se como possibilidade para o

%0 Em 2013, no governo de Dilma Rousseff (2011-2016), foi sancionada a Lei n° 12.858, que
estabelece aplicagdo para as areas de educagéo e salde de parcela da participagdo no resultado
ou da compensacdo financeira pela exploracdo do petroleo e gas natural, entre outras
providéncias. No sentido de alterar dispositivos dessa lei, encontra-se em tramitacdo no
Congresso Nacional, por exemplo, o projeto de Lei do Senado n° 307/2015, de autoria do
senador Fernando Bezerra Coelho (PSB/PE), que propde a destinagcao de 50% para o Fundeb
da parcela da Unido dos royalties do petréleo para a educagdo Disponivel em:
https://www25.senado.leg.br/web/atividade/materias/-/materia/121402. Acesso em 15 de margo
de 2019.
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enfrentamento dessa problemética afeita ao pacto federativo brasileiro. Para
esse autor, esse mecanismo de gestdo em prol da efetivacdo do regime de
colaboragdo possui, a0 menos, trés aspectos relevantes: em primeiro lugar,
porque se relaciona a resolucdo de desafios que extrapolam limites geograficos
da instancia administrativa; em segundo, porque sua funcao € a distribuicdo de
distintas tarefas entre os governos locais préximos, fortalecendo a consecuc¢éo
de objetivos comuns entre eles; e por ultimo, a conjuncdo dos entes
administrativos envolvidos, em proveito do desenvolvimento regional.

Cassini (2016), em tese que versou sobre os arranjos territoriais®® na
politica educacional brasileira, argumenta que esse mecanismo vem se
institucionalizando no contexto de fragmentagdo do Estado brasileiro, cujas
experiéncias ultrapassam finalidades de articulagdo governamental, na medida
em que postulam a incorporagéo de instituicdes ndo governamentais na agenda
do debate sobre a questdo federativa, no campo educacional. Ainda segundo a
pesquisadora, baseada em pesquisa empirica, os incentivos dados aos
municipios para a organizacado administrativa sob a forma de associativismo
territorial ndo implicam o reconhecimento e/ou fortalecimento da identidade
territorial, mas o0 mapeamento de problematicas comuns aos entes envolvidos e,
que, portanto, requerem uma agao conjunta.

Retomando a visdo de Abrucio (2012), que considera a existéncia de duas
formas de organizac&o territorial para a efetivagdo do regime de colaboragéo:
articulacao vertical e cooperacao horizontal. A primeira vertente ocorre mediante
articulacao entre estados e municipios, podendo ter a participagcdo da Uniéo,
diferentemente da segunda proposta, na qual a interlocu¢do se d4 no nivel
intermunicipal, em rede, por meio do estabelecimento, por exemplo, de
consorcios entre municipios ou territorios de desenvolvimento.

Apesar de ndo constituirem propostas recentes, somente no ano de 2011
€ que se inicia 0 processo de institucionalizagdo dos arranjos territoriais na
educacado, mediante emissado de pareceres e resolu¢ées homologadas no &mbito
do CNE e reconhecidas pelo MEC. No entanto, como apontam Ramos e Abrucio

(2012), experiéncias de arranjos remontam ao ano de 2009.

51 Expressdo que, ao lado de outras, a exemplo de “arranjo associativo” e “associativismo
territorial”, referem-se, de “forma mais genérica, a qualquer experiéncia de associativismo
territorial, independente do tipo de relagéo juridica (publica ou privada) existente” (CASSINI,
2016, p. 18).
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O PDE de 2007, como se sabe, jA havia incorporado a ideia da
territorialidade como um dos pilares na consecucgédo de suas finalidades, nesse
sentido, elaborado numa perspectiva sistémica, “em regime de colaboragéo, as
normas gerais da educacdo na articulagio com o desenvolvimento
socioeconémico que se realiza no territorio, ordenado segundo a légica do
arranjo educativo — local, regional ou nacional” (BRASIL, s/d, p.11-12, grifos
No0SS0S).

Ramos & Abrucio (2012) tracam a cronologia de implementacdo dos
ADEs no campo educacional, situando desde a demanda apresentada pelo
Instituto Votorantim ao Todos pela Educagdo, em 2009, até o periodo de
realizacdo de reunido entre 0 MEC e as entidades envolvidas nos ADEs, em
2012. Nesse intervalo, destacam a aprovacao de parecer e resolu¢do dos ADEs
pela Camara de Educacao Basica do CNE, em setembro de 2011, e, trés meses
depois, a homologagéo desse mecanismo pelo MEC.

Cassini (2016), em sua tese, acrescenta outros marcos regulatorios de
institucionalizacao dos ADEs, a saber: (i) o projeto de lei n°.2417/2011, de autoria
do deputado Alex Canziani, que dispde sobre os ADES; (ii) a publicacdo da
resolugdo n° 01/2012, que dispde sobre a implementacdo do regime de
colaboragdo mediante esse arranjo; (iii) a emenda ao substitutivo do projeto de
lei do PNE e a portaria ministerial n® 1.238/2012, que compde grupo de trabalho
com a tarefa de elaborar estudos sobre a implementacdo do regime de
colaboragdo, mediante os arranjos de desenvolvimento da educagéo.

No que tange a institucionalizacdo dos ADEs, concretizada por meio do
parecer n® 9/2011, curiosamente o conselheiro Mozart Ramos, que fora
presidente executivo do Todos pela Educagdo nos idos de 2009, foi o
responsavel pela relatoria. No texto do relatério, os ADEs sao compreendidos
como uma das formas de se colocar em pratica o regime de colaboragéo, que
possui como caracteristica marcante a articulagdo intermunicipal, embora
possam contar com a participacéo de estados e da Uni&o, assim como a insergcéo
de instituicbes privadas e ndo governamentais reunidas em prol de alcancar
objetivos comuns, dentre eles o de assegurar o desenvolvimento da educacéo
no territério, “sem que haja para isso transferéncia de recursos publicos para tais

instituicdes e organismos privados” (BRASIL, 2011, p. 4, grifos do relator).
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Na visédo de Ramos (2012), se normalmente o regime de colaboracéo, tal
como previsto constitucionalmente, € visto e concebido na pratica de modo
vertical, ou seja, na relagdo hierarquica entre Unido e Estados, Distrito Federal
ou destes em relagdo aos Municipios, a proposta das ADEs pretende incentivar
relacdes horizontais entre os entes federados, sobretudo em nivel municipal. E
como se materializaria, na prética, esse mecanismo de rela¢cdes horizontais
entre as municipalidades? Uma possivel resposta € dada por esse mesmo autor,

expressa tanto em artigo, quanto no relatdrio do Parecer n® 09/2011:

Trabalhar em forma de arranjo implica em cooperag&o entre os entes
envolvidos, o que estabelece assim um importante vinculo com o
regime de colaborag&o. Portanto, a constru¢éo de arranjos educativos
requer a insercdo de valores capazes de permitir o compartilhamento
de competéncias politicas, técnicas e financeiras visando a execugao
coletiva de programas de manutencdo e desenvolvimento da
educacao, de forma a concertar a atuacao dos entes federados sem
ferir-lhes a autonomia (BRASIL, 2011, p. 04).

No processo de operacionalizagdo dos ADEs, conforme exposto
anteriormente, participaram instituicdes publicas, privadas e organizacdes nao
governamentais, com destaque para a parceria fomentada entre o Ministério da
Educacdo, o Movimento Todos pela Educacdo e a Comunidade Educativa
(Cedac)®?, iniciada dois anos ap6s o langcamento do PAR, no contexto do PDE.

Segundo Ramos e Abrucio (2012), o primeiro ADE foi implementado em
fevereiro de 2009, no estado da Bahia, reunindo doze municipios do Reconcavo
Baiano e envolvendo 6rgdos governamentais e grupos ligados ao Todos pela
Educacéo, com destaque para o Instituto Votorantim. Em setembro do mesmo
ano, a experiéncia dos arranjos territoriais chega ao estado do Maranhéo,
contemplando, ao menos, quinze municipios, conjugando a¢des compartilhadas
entre as secretarias municipais de educagao, entidades ligadas ao TPE, CEDAC
e Fundacao Vale. J4 em Pernambuco, ainda no referido més, foi implementado
arranjo territorial no agreste meridional, agregando vinte e trés municipios, cuja
interlocucéo se deu entre municipios e o Servi¢o Social da Industria (SESI) desse
estado nordestino.

52 Segundo Perez, Panico e Gongra (2012), essa instituicdo foi estruturada no ano de 1997,
com o objetivo de atuar na formagdo de gestores e professores, na perspectiva de criagdo de
uma cultura profissional colaborativa, com foco das atividades na aprendizagem do aluno.

105



A partir do segundo semestre de 2009, outros conglomerados territoriais
foram criados em diferentes regides do pais, mediante atuagéo conjunta entre
orgdos governamentais e institutos ditos de responsabilidade social. Com a
expansdo das experiéncias, alguns estudos foram elaborados, no sentido de
avaliar os impactos desse mecanismo dito de efetivacdo do regime de
colaboragédo na area educacional.

Em referéncia a experiéncia dos arranjos territoriais nos municipios
maranhenses, Perez, Panico e Gongra (2012) argumentam que, dentre 0s
resultados mais importantes no que tange a concretizacdo das acdes do PAR,
efetuou-se desde a instauragdo de conselhos e projetos de incentivo a leitura,
até mesmo o envolvimento de pais com as escolas, acrescida também da
discussdo com a comunidade escolar sobre o IDEB.

Godoi & Breyer (2012), em andlise preliminar sobre o modelo de arranjo
territorial implementado na regido noroeste de Sao Paulo, avaliaram
positivamente a criacdo de uma agenda anual para a mobilizacdo do trabalho
em rede, sob a lideranca do municipio de Votuporanga. Dentre as discussdes
dos primeiros féruns desse ADE, a questdo da educacao integral e da escola de
tempo integral despertou atencdo dos gestores participantes, sendo inclusive
colocado como objetivo a ser atingido em todos 0os municipios envolvidos no
referido arranjo. Para tanto, segundo os autores, 0os municipios membros
repassaram ao entdo ministro da educagdo a época — Fernando Haddad - um
referencial de infraestrutura basilar para a promog¢éo da qualidade da escola de
tempo integral, indicando sua implantagdo e 0 necessario investimento a ser
aplicado nos municipios integrantes dessa ADE.

Cassini (2016), que em sua tese analisou trés propostas de arranjos
territoriais, argumenta que dois aspectos comuns caracterizaram essas
experiéncias: os objetivos dos interlocutores na organizacdo do Territério e as
demandas pela institucionalizagdo de cada ADE. Ainda com base nos dados
empiricos obtidos, nos chama a atencéo os achados da pesquisadora sobre as
relagBes intergovernamentais no tratamento de questdes educacionais nos
territérios por ela estudados. Em suas andlises, a questao do transporte escolar
foi a problematica central na relagéo entre o governo estadual e os governos

municipais dos territorios, enquanto dificuldades concernentes ao entendimento
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sobre os instrumentos de assisténcia técnica e financeira foram mais evidentes
na relacdo dos municipios com o governo federal.

Em suma, estudos mostram que a proposta dos arranjos de
desenvolvimento da educacdo vem ocupando cada vez mais espago no debate
educacional, concebidos como mecanismos de agrupamento intermunicipal para
a solucao de questbes educacionais comuns, em ‘regime de colaboracdo”, no
ambito dos Territérios.

Para Araljo (2013), a proposta de arranjos educacionais, objetivando
materializar o regime de colaboragdo em educacgéo, tem fundamento na légica
empresarial, composta por principios e conceitos relacionados aos temas da
territorialidade, protagonismo local, associativismo intermunicipal voluntério,
trabalho em rede e viséo estratégica — e ainda por metas e resultados.

Nessa perspectiva, Cassini (2016) considera as experiéncias dos arranjos
na educagao como efeitos de novos modelos de administracéo publica, que vem
remodelando a estrutura do federalismo cooperativo brasileiro e ganhando
espaco no contexto de fragmentacdo do Estado brasileiro, no qual é reduzida a
fronteira entre o publico e o privado.

Retomando as reflexdes de Araudjo (2013), destacamos sua inquietagao
com a atuagdo do empresariado e a sua aposta na organizagédo dos ADEs para
a materializagdo do regime de colaboragdo. Segundo a autora, convém lembrar
qgue as influéncias do setor empresarial extrapolam a criagdo de agendas e
organizacdo de foéruns para o debate sobre o tema, mas, principalmente,
replicam ideias que buscam “também definir o papel e a atuagdo do Poder
Publico, especialmente o federal, de modo a transformar os ADE numa politica
de Estado que abranja todos os outros entes federativos” (p. 798).

A constituicdo dos ADEs, portanto, vdo ao encontro de interesses dos
grupos empresariais que buscam estabelecer o consenso de suas ideias na
formulagdo da politica educacional, redefinindo os modelos de gestdo das
instituicdes publicas e instituindo outra forma de regime de colaboragdo. Sobre

esse aspecto, Argollo e Motta (2015), compreendem que

[...] a reconfiguragdo do regime de colaboracdo mediante a
normatizagdo dos ADE como uma tatica politica que “forja” consenso
no interior dos aparelhos institucionais do Estado, principalmente no
interior do CNE e no MEC, como um mecanismo de reformular o SNE
e, com isso, institucionalizar tipos novos de parcerias publico-privada
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perante as redes municipais, em sintonia com interesses de uma
classe que, historicamente, usa as estruturas institucionais do Estado
como blindagem para manter uma politica de financiamento da
educacao basica de baixo custo, ao mesmo tempo em que disputa o
recurso publico. Enfim, trata-se de uma estratégia do capital para
ampliar a acumulagdo; com isso, encaminha a ressignificagdo da
educacao publica como direito. (p. 54).

A perspectiva dos arranjos educacionais também é contemplada no PNE
2014-2024, precisamente no 8§ 7° do art 7°, quando este possibilita que “o
fortalecimento do regime de colaboracao entre os Municipios dar-se-4, inclusive,
mediante a adogdo de arranjos de desenvolvimento da educagao” (BRASIL,
2014). Observa-se que a proposta é legitimada para a instancia municipal, ndo
mencionando sua implementagcdo nas instancias estaduais, talvez por
pressuporem gue, nesta, os desafios sdo mais complexos.

Em verdade, bem antes da aprovacdo do PNE vigente, j4 existiam
experiéncias de ADEs em diferentes lugares do pais, algumas criadas ainda no
contexto de implementa¢édo do PAR, como foi o caso da primeira ADE criada em
2009, no estado do Maranhdo (PEREZ, PANICO, GONGRA, 2012). Outras
experiéncias colaborativas, na perspectiva desses arranjos, sdo destacadas na
se¢do a seguir. No entanto, referenciamos, inicialmente, exemplos de estados,
como Ceard e Rio Grande do Sul, no que se refere a cooperacao

intergovernamental com vistas ao regime de colaboracao em educacéo.

2.3. EXPERIENCIAS DE COLABORAGAO DESENVOLVIDAS NAS
INSTANCIAS SUBNACIONAIS

Como antecipamos, a C.F.88, a LDBEN e o PNE 2014/2024, além de
preverem a relacdo entre os entes federados na organizacdo da educacgéo
nacional mediante regime de colaborag&o, propdem formas de colaboragéo para
a implementac&o de a¢des, em diferentes niveis e modalidades de ensino. Essa
dupla orientagcdo de mecanismos distintos, entretanto, resulta no uso equivocado
dessas expressoes, deixando subtender que possuem 0s mesmos sentidos e
implicacdes nas relagBes intergovernamentais, sobretudo no tratamento das

questdes educacionais.
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Para Cassini & Nascimento (2018), o que acontece é 0 emprego
recorrente do termo ‘regime de colaboragcdo” em praticas associadas a
coordenacdo e/ou forma de colaboracdo e as politicas indutoras da Unido,
revelando-se, portanto, segundo elas, equivocos conceituais, juridicos e
administrativos.

Como ja ressaltamos anteriormente, compreendemos, a partir de Araudjo
(2013), que regime de colaborag&o ndo é o mesmo que formas de colaboragéo,
uma vez que o primeiro pressupfe estabilidade e continuidade, uma vez
garantida sua institucionalizagdo por lei complementar, em contraposi¢cdo ao
segundo, que pode consistir em uma agao pontual, esporadica ou momentanea
nas relacdes entre os entes federados.

Mesmo com essa distingd@o, quais aspectos conjunturais acarretam essa
confusdo conceitual? Na percepcdo de Cassini & Nascimento (2018), esse

desentendimento deriva de fatores decorrentes de motivagdes ligadas a
Reforma do Estado na década de 1990 e a viabilidade de pactuacdo de
convénios de cooperacgédo, por meio dos consorcios publicos.

Na pratica, experiéncias educacionais levadas a cabo pelos entes
federativos, buscam “efetivar” ou ainda “fortalecer” o regime de colaboragéo,
mesmo cientes da auséncia de sua materialidade juridica. Em muitos casos,
essas praticas sao guiadas pela compreensao de que as formas de colaboracéo,
guando assumidas e celebradas entre os entes federados (Uniéo- Estados;
Unido-Municipios ou na relagdo Estado-Municipios), durante periodo
ininterrupto, favorecerem a instauracdo do regime de colaboracdo sem
necessariamente pressionar por sua institucionalizacdo pela via da lei
complementar.

Estudos publicados em coletanea organizada por Oliveira & Santana
(2010), bem como analises feitas por Segatto (2015) e Segatto& Abrucio (2016)
relatam sobre iniciativas estaduais de colaborag@o com os municipios, apoiadas
em concepgodes distintas e autodeclaradas como regime de colaboracao.

A tese de Segatto (2015) buscou analisar as relacdes
intergovernamentais em educacao entre quatro estados (Ceard, Para, Mato
Grosso do Sul e Séo Paulo) e seus respectivos municipios. No entanto, esse

estudo, mediante envio de questionarios as secretarias estaduais de educacao,
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revelou a variedade de modelos de cooperacéo realizadas em outros estados,
inclusive o Piaui®.

Uma das experiéncias destacadas em estudos apoiados nessa
perspectiva (SEGATTO& ABRUCIO, 2016; ABRUCIO, SEGATTO, PEREIRA,
s/d), ocorre no estado do Ceard, onde as relagbes colaborativas entre os
governos estadual e municipais se intensificaram ao longo dos anos, sobretudo
nos anos 2000, mediante criacdo de um pacto pela alfabetizagéo e melhoria nos
indicadores de leitura e escrita dos alunos.

Vieira (2010) argumenta que trés fases diferenciadas caracterizam a
experiéncia colaborativa do Ceara, identificadas por ela como sendo: (1) a
institucionalizac¢éo; (2) organizagéao; (3) fortalecimento desse instrumento.

Um dos fatos que favoreceu a colaboracdo intergovernamental na
realidade cearense correspondeu ao processo de municipalizagdo do ensino,
fendbmeno esse que abarcou mais da metade dos municipios. No entanto,
segundo Vieira (2010), a construcao dessa cultura colaborativa também se deu,
em parte, pela vontade politica e técnica dos gestores envolvidos, com destaque
especial para os 6rgdos intermediarios do governo estadual, na coordenagéo
dos trabalhos diante dos municipios.

Ainda segundo Vieira (2010), outras acbes® foram realizadas pela
SEDUC/CE junto aos municipios, visando o fortalecimento das relagGes
intergovernamentais entre estes e o estado cearense, a saber: fornecimento de
suporte técnico e pedagogico as secretarias municipais, incluida também a
oferta de formacao continuada para os gestores das redes; cessao de servidores
estaduais para a lotacdo em cargos administrativos, sobretudo, para exercicio
de secretario (a) de educacao; adesdo dos municipios ao Sistema de Avaliagdo
da Educacao Basica do Ceara (SPAECE); apoio técnico na sistematizacdo dos

planos municipais de educacgdo; transferéncia de estabelecimentos do

% Esse mapeamento realizado por Segatto (2015) apegou-se unicamente as respostas contidas
em um Unico instrumento de coleta de dados, dispensando pesquisa empirica e analises, por
exemplo, do ordenamento juridico sobre os regime/formas de colaboragéo intergovernamental,
e mesmo a realizagao de entrevistas in loco com os gestores, procedimentos estes que utilizados
em nossa investigagao.
5 Destacamos também o projeto de ampliagdo da jornada escolar, no qual a SEDUC/CE
estimulou e apoiou iniciativas de ampliagdo da jornada escolar nos anos iniciais (1° ao 5° ano)
do Ensino Fundamental nas redes municipais. A proposta, que tinha como objetivo a melhoria
dos indicadores de aprendizagem dos alunos matriculados neste nivel de ensino, contemplava
a oferta de duas modalidades de ampliagédo: tempo integral (em média 10 horas diarias) e jornada
ampliada (pelo menos 6 horas/dia) (CEARA, 2006).
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patrimdnio estadual para instalagcé@o de escolas, visando o atendimento da oferta
de ensino fundamental pelos municipios; assisténcia técnica e financeira a 60
municipios com baixos indicadores de desenvolvimento local, fornecendo-lhes
equipamentos e mobiliarios, construcdo de espacos, formagado continuada e
aquisicdo de materiais pedagogicos, dentre outras agoes.

Convém lembrar que o “regime de colaboragéo” foi colocado como uma
das prioridades educacionais na gestdo da Secretaria da Educacédo Bésica
(SEDUCI/CE) conforme intencionalidade expressa no documento Regime de
colaboragéo Estado-Municipios (2003-2005). Para tanto, segundo o documento,
durante a referida gestéo a secretaria estadual de educagéo cearense forneceu
apoio técnico e pedagogico e também intermediou repasse financeiro do
governo estadual aos municipios envolvidos nas agfes coordenadas pela
propria secretaria.

Anos depois, o governo estadual langcou o Programa Alfabetizacdo na
Idade Certa (PAIC), que pretendia alfabetizar todos os alunos da rede publica,
até os 7 anos de idade, em colaboragdo com os municipios. Além da assisténcia
técnica e pedagdgica da SEDUC/CE, foi previsto o incremento financeiro do
Imposto sobre Circulagdo de Mercadorias e Servicos (ICMS) do governo
estadual aos municipios que obtivessem bons resultados na alfabetizagao.

Outra experiéncia ilustrada em estudo (LUCE & SARI, 2010) sobre a
colaboragédo intergovernamental ocorreu no estado do Rio Grande do Sul, onde,
segundo as autoras, alguns condicionantes e indicadores contribuiram para a
operacionalizacdo do regime de colaboracdo na experiéncia gadcha, a saber: a
disposicdo do tema na constituicdo estadual, a elaboracdo de legislacdo
especifica para a regulamentacdo das relagBes intergovernamentais; as
instancias institucionais (com destaque para a atuacdo das Associa¢cbes de
Municipios do Rio Grande do Sul — Famurs); os partidos politicos; a
descentralizagdo das politicas publicas e a instauragdo de instrumentos de
acompanhamento e controle social.

De fato, segundo estudo de Sari (2009), a organizacdo de municipios
gauchos, por meio da Famurs, e o trabalho de cooperagdo mutua intermunicipal
foram importantes para a implementacédo e a operacionalizacdo do regime de
colaboragdo no Rio Grande do Sul. Soma-se a essa condicionalidade a

articulacao das instancias administrativas, sobretudo a atuacéo da Famurs junto
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ao Conselho dos Secretarios Municipais de Educagdo, a Undime/RS, a
Secretaria da Educacédo do Estado, ao Conselho Estadual da Educacdo, em
parceria também com a Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS).

Sem a pretensdo de estabelecermos aqui uma comparacdo entre 0s
exemplos dos dois estados, apenas registramos que, diferentemente da
experiéncia cearense, no Rio Grande do Sul as acdes em prol da
institucionalizacao e da efetivacdo do regime de colaboracdo entre os entes
federados partiram de iniciativas municipais, sendo posteriormente agregadas
as instancias administrativas estaduais. Em comum, cabe mencionar que, nos
dois estados, foram criados espagos e/ou mecanismos para discusséo,
conceptualizagdo, implementacdo e acompanhamento das relagbes
colaborativas entre Estado e municipios, na perspectiva de consolidar o referido
regime na area da educagéo.

Experiéncias de relagbes intergovernamentais na perspectiva dos
arranjos de desenvolvimento da educacdo séo citadas em estudo (GODOI &
BREYER, 2012) e em produg¢fes — Revista Colaboracédo (v1, v2) - financiadas
pelo Instituto Positivo, assim como em estudos académicos (SEGATTO, 2015;
SEGATTO E ABRUCIO, 2015; CASSINI, 2016). Os dois primeiros estudos,
integrantes de livro organizado por Abricio & Ramos (2012), descrevem
experiéncias de ADE nas regides do Noroeste Paulista (SP) e na Chapada
Diamantina (BA), iniciativas essas também destacadas nas publicagbes do
Instituto Positivo®®. Em relacdo aos estudos académicos, os dois primeiros
referenciados analisam o que chamam de cooperacéo intergovernamental em
diferentes estados (Ceara, Mato Grosso do Sul, Acre, Para, Sao Paulo e Minas
Gerais). O terceiro estudo, critico a esses arranjos, revela dados empiricos das
experiéncias dos Territérios de Cooperacdo Educacional do Médio Piracicaba,
do Xingu e do Tapajés, ambos desenvolvidos no estado do Para.

Para fins de nossa investigacao, cabe dizer que, no estado do Piaui, foi
criado o Consorcio Regional de Desenvolvimento da Planicie Litoranea

(COREDEPI), formado inicialmente por 11 municipios®., com o objetivo de

% Nesse estudo, ha referéncias ainda a outras experiéncias desenvolvidas nos estados de S&o
Paulo, Rio Grande do Sul, Maranh&o Para e Santa Catarina.
56 Integravam esse consorcio, os municipios de Caxingd, Murici dos Portelas, Bom Principio do
Piaui, Buriti dos Lopes, Cajueiro da Praia, Caraubas do Piaui, Cocal, Cocal dos Alves, llha
Grande, Luis Correia e Parnaiba, que oficializou sua saida no inicio de 2019.
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“formacdo de wuma autarquia interfederativa para a promocgdo do
desenvolvimento regional integrado” (PARNAIBA, 2013, p. 02). A proposta,
influenciada pelo prefeito petista de Parnaiba — Florentino Neto — foi aprovada
por lei complementar a legislagéo desse municipio, sob n°30, de 20 de dezembro
de 2013. Entre os objetivos desse consoércio, expressos no texto juridico,

destacamos aqueles direcionados a educacéo:

XXIII- Fortalecer a qualidade do ensino infantil nos principais aspectos,
dentre outros: regulamentacdo, atendimento a demanda, gestéo
educacional, melhoria dos equipamentos publicos, gestéo financeira,
manutencdo da rede fisica, informatizacdo, educag&o inclusiva,
participacéo da familia, qualificag&o dos profissionais;

XXIV - Atuar pela qualidade do ensino fundamental, ensino médio
regular e profissionalizante;

XV- Desenvolver acdes de alfabetizacdo de jovens e adultos;

XXVI- Promover a elevagéo da escolaridade e qualificagdo profissional;
XXVII- Desenvolver acdes de capacitacdo dos gestores publicos e
profissionais da educacdo. (PARNAIBA, 2013, p. 2-3).

Ao menos nessa passagem da Lei de criagdo do COREDEPI, ndo
observamos referéncias ao regime de colaboracdo, ou ainda ao papel que
desempenharia o Estado, no que se refere as competéncias educacionais, ou
seja, objetivos foram definidos; entretanto, as responsabilidades dos demais
entes federados (Estado e Unido), nesse processo, ndo foram mencionadas.

Ainda sobre praticas de colaboracao intergovernamental desenvolvidas
no contexto piauiense Segatto (2015), em estudo que analisou os modelos de
cooperagao entre Estados e municipios na educagéo em nosso pais, revela que,
no Piaui, existem formas de colaboragdo ocorrendo por meio de programas
conjuntos, em diferentes aspectos, por exemplo: programa de alfabetizacdo de
criangas e adultos; permuta de servidores publicos entre as redes /sistema de
ensino; repasse ou concessdo provisoria de prédios publicos; formacao
continuada dos profissionais ou assessoria técnica para a sistematizacdo do
PAR e adesdo aos programas do Governo Federal e avaliagdo externa. Em
relagdo a questdo da alfabetizacdo, a SEDUC, em parceria com o Fundo
Internacional de Emergéncia para a Infancia das Na¢des Unidas (UNICEF) e
Instituto Probem, desenvolveram o Programa Palavra de Crianca, com a
finalidade de alfabetizar as criancas; no entanto, ndo atenderam a totalidade dos

municipios piauienses.
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Em outro estudo, Silva & Rodrigues (s/d) relatam a experiéncia de
organizacéo da ADE denominada por Grupo Educacionals (GEs), criada em 2015
e composta por 5 municipios: Barra D’Alcantara, Elesb&o Veloso, Francinépolis,
Véarzea Grande e Tanque do Piaui (sede). Segundo os autores, a
institucionalizacdo desse arranjo foi possivel apos reunides, féruns e carta
elaborada nos moldes da ADE Noroeste Paulista (SP), assinada pelos prefeitos
desses municipios. Para a participagdo como membro no GEs, “o municipio deve
pertencer a regido do centro-sul piauiense, ter aderido ao PAR e assinado a carta
de principios e responsabiliza¢@o do plano de desenvolvimento da educagéo do
GE5” (p.11). Ainda de acordo com esse relato de experiéncia, sdo 0s jogos
estudantis, a formacéo de professores e a PROVA GEs as principais ac¢des
desenvolvidas por esse modelo de cooperagdo intermunicipal, que acredita
serem os ADEs “um modelo de trabalho mais flexivel, que rompe com a
burocracia da administragdo publica quando o assunto é solucionar os
problemas comuns a todos” (p.14, grifos nossos).

Além dessas experiéncias colaborativas entre o ente estadual e os
municipios piauienses, cabe mencionar, mais recentemente, as acdes em prol
da elaboracao dos planos municipais de educacéo e implementacdo da Base
Nacional Comum Curricular (BNCC) nas redes/sistemas de ensino,
consubstanciadas na criacdo de conselhos, organizagcéo de féruns, seminarios,
encontros de formacao na capital e nos préprios municipios, além de assessoria
técnica e pedagodgica oferecida pela SEDUC e apoio das Instituicdes de Ensino
Superior na sistematizacdo dos referidos planos e da matriz curricular para a
Educacao Basica nesse estado (Curriculo Piaui).

Considerando que o foco da presente pesquisa € a investigacdo das
formas de colaboracéo na educacdo em tempo integral, passamos, no capitulo
seguinte, a abordar as concepcdes vigentes sobre esse tipo de educagéo no
contexto brasileiro, bem como contextualizar sumariamente ao leitor as questfes

conceituais, histéricas, legais e politicas envolvidas nesse debate.
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CAPITULO Il — EDUCAGAO (INTEGRAL) EM TEMPO INTEGRAL NO
BRASIL: CONCEPCOES EM DISPUTA

Neste capitulo, evidenciamos o debate acerca da educacéo integral em
tempo integral, atentando para as concepcdes, finalidades e interesses que
permeiam os programas de educacéo escolar em tempo integral. Abordamos a
multiplicidade dessas propostas, por meio das reflexbes realizadas por
pesquisadores da tematica, assim como inferimos a contraposicdo de ideias
existentes na fundamentacdo conceitual dos projetos em curso na realidade
brasileira, questéo sistematizada em estudo de Cavaliere (2009).

Nesse estudo, a autora apresenta, para fins didaticos, sua compreenséo
acerca dos formatos organizacionais da ampliagdo da jornada escolar, sendo
uma dessas vertentes a que pressupde investimentos diretos do Estado nas
dependéncias da instituicdo escolar, de modo a equipa-la para o funcionamento
em tempo integral, na perspectiva de atendimento universal da comunidade
escolar; e outra visdo a que centraliza as a¢des na parceria entre o Estado e as
instituicbes sociais/educacionais, ndo necessariamente governamentais, no
sentido de agregar espacos e profissionais para a jornada ampliada, com a
finalidade de atendimento focalizado, mediante critérios pré-estabelecidos e
direcionados a uma parcela da comunidade discente.

Nesse sentido, antes mesmo de abordarmos o0s entendimentos
diferenciados sobre o tempo integral manifestos no ordenamento legal,
sintetizemos o debate sobre as concepc¢des divergentes acerca da educacgéo e

da escola de tempo integral no contexto brasileiro contemporaneo.

3.1. EDUCAGAO EM TEMPO INTEGRAL NO PENSAMENTO EDUCACIONAL
BRASILEIRO

Outrora, no Brasil, o curto tempo diario que as criangas brasileiras
passavam na escola ja era motivo de criticas tanto de Anisio Teixeira como de
Darcy Ribeiro, dois de nossos maiores educadores. Ambos, refletindo sobre

contextos histéricos e educacionais distintos, defendiam a permanéncia dos
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alunos das camadas populares por mais tempo na instituicdo escolar,
preferencialmente em tempo integral.

Anisio Teixeira (1977) defendia que a escola primaria brasileira, dada sua
funcéo formadora de hébitos de trabalho, de socializacéo, de reflexo intelectual,
de gosto e de consciéncia, ndo poderia restringir suas atividades ao tempo
parcial; ao contrério, deveria e precisava ser em horério integral para alunos e
professores. Notadamente, referindo-se ao contexto educacional brasileiro de
sua época, o educador baiano mostrava-se incomodado com a redugéo do
programa curricular, ocasionada pela divisédo da escola em turnos, que, segundo
ele, s6 oferecia ao aluno meio dia escolar ou, as vezes, um terco do dia escolar.

A escola primaria, na visdo de Anisio Teixeira (idem), ndo seria um tipo
de escola preparatdria para estudos posteriores, mas teria como fungéo precipua
ministrar uma educacdo de base ao brasileiro, oferecendo-lhe uma escola
fomentadora de hébitos diversos, enriquecida com um programa curricular de
atividades préticas para a formacéo de outro cidaddo. Contudo, acrescenta ele,
ndo seria possivel realizar essa proposta formativa em uma instituicdo escolar
organizada por sess6es, com periodo letivo limitado - caracteristico da escola
brasileira a época. Para tanto, deveria ser recuperada a jornada integral, dotada
de atividades de trabalho, de estudo, de recreacdo e de arte e, sobretudo,
integrada a comunidade local e com ela identificada.

A ideia da escola de tempo integral, segundo concepc¢éo educacional de
Anisio Teixeira, estava inserida em um projeto educacional mais amplo projetado
por este intelectual brasileiro, que defendia ainda a descentralizagédo
educacional, sobretudo a municipalizacdo do ensino. Em sua visdo, a
regionalizacdo da escola, com administracdo local, horarios ampliados,
enraizada no meio local e dotada de professores da regido seria a instituicdo de
formacg&o comum do brasileiro (TEIXEIRA, 1977).

A guestao do pacto federativo em educagéo também era preocupagéo de
Anisio Teixeira, que apoiava a criagdo dos sistemas de ensino estaduais e
municipais, com vistas a sua integragdo em um sistema continuo de educacéo,

conforme trecho recolhido de uma de suas obras:

E a unidade vital, em oposicdo a rigidez mineralizada dos sistemas
unitarios e uniformes. O Municipio, com o seu sistema de escolas
locais, primérias e médias, enraizadas no solo fisico e cultural do Brasil,
brasileiras como as que mais o sejam, o Estado, com as suas escolas
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médias superiores e profissionais, exercendo e sofrendo influéncia das
escolas locais e detendo o poder de formar o magistério primario, e a
Unido, com o sistema federal supletivo de escolas superiores, escolas
primarias e médias de demonstracao, 6rgaos de pesquisa educacional
e o poder de regulamentar as profissdes- atuardo em diferentes
ordens, independentes, mas articulada, constituirdo a acao triplice,
mas convergente dos trés poderes, algo de dinamicamente sistematico
e unificado (Grifos do autor, TEIXEIRA, 1977, p. 40).

Essa proposta de descentralizagcao educacional no pensamento de Anisio
Teixeira, em verdade, segundo Araujo (2013), correspondia ao posicionamento
contrario que ele possuia em relagdo a politica educacional dos anos 1930,
marcada pela centralizacdo das acdes da Unido, e, com efeito, pela
secundarizacéo do papel educacional pelas instancias subnacionais. Para essa
autora, era idealista® a visdo do intelectual brasileiro, j4 que, em suas
proposic6es sobre a questdo da municipalizagdo, relativizava as condi¢cfes
objetivas e historico-politicas dos municipios.

Outro entusiasta da ampliagdo da jornada escolar na educagéo pubica foi
Darcy Ribeiro, que associava a escassez do tempo de escola destinado a crianga
brasileira ao baixo rendimento escolar. Avaliava como absurdo o né&o
cumprimento dos dias letivos e a jornada escolar de duas e meia e trés horas de
aula, assim como a organizagdo do terceiro turno, na década de 1980,
argumentando que, em outros lugares do mundo, consideravam-se cinco horas
diarias uma jornada minima indispenséavel para o aluno (RIBEIRO, 1986). Critico
a escola de turnos, responsabilizando-a pelo fracasso dos estudantes, esse
antropodlogo e politico brasileiro foi um defensor da escola de tempo integral,
considerando sua criagdo como uma das metas minimas, no campo da

educacao popular:

Criar escola de dia completo para alunos e professores, sobretudo nas
areas metropolitanas, onde se concentra a maior massa de criangas
condenadas a marginalidade porque sua escola é o lixo e o crime. O
gue chamamos de menor abandonado e delinquente é tdo-somente
uma crianga desescolarizada, ou que s6 conta com uma escola de
turnos. (p. 13).

Darcy Ribeiro, portanto, defendia a jornada integral para alunos e

professores, sendo esse tempo particularmente recomendado para escolas

57 Constatagéo essa também percebida pela autora quando em referéncia a tese municipalista
elaborada por Anisio Teixeira, no IV Congresso da Associagdo Brasileira de Municipios,
realizada em 1957.
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situadas em areas urbanizadas, onde segundo ele, viveriam criancas em
situacéo de vulnerabilidade social.

A influéncia do pensamento de Darcy Ribeiro no que tange a educacéao
escolar em tempo integral se expressou, em parte, na legislacédo nacional, apés
a incorporacao de seu substitutivo, que, apds manobras politicas no Congresso
Nacional, passou a Lei n°® 9.394/96. Nesta, pela primeira vez, aparecem artigos
que recomendam, de modo facultativo, a ampliagdo progressiva da jornada
escolar (art. 34), bem como a progressao das redes de escolas publicas urbanas
para Ensino Fundamental em tempo integral (§ 5° art. 87).

Apesar da incorporacéo dessas recomendagdes® legais do substitutivo
de Darcy Ribeiro, outras foram desconsideradas no que se refere a educacao
em tempo integral , a saber: a) a priorizagéo das zonas de atencédo educacional
e o atendimento de criancas de sete anos de idade, na criagdo e na ampliagcéo
da escolarizagdo em tempo integral, por parte dos sistemas de ensino; b) a
progressiva ampliacdo do Ensino Fundamental em tempo integral combinada
com o atendimento de programas suplementares de alimentacdo, assisténcia a
salde, material didatico-escolar e transporte. Apesar de a temética da jornada
integral ser destaque na LDBEN de 1996, outras questdes educacionais foram
suprimidas, assim como o descumprimento ao ordenamento dos projetos de leis
apresentados antes da sua aprovagao.

As propostas de educacéo (integral) e (m) tempo integral ainda continuam
sendo problematizadas em diversos estudos e pesquisas académicas
(Cavaliere, 2007,2009; Mauricio, 2009, 2015; Coelho, 2009, 2013; Coelho &
Cavaliere, 2002, 2017; Moll, 2013; Gadotti, 2009, Silva & Silva, 2013), analisadas
mediante diferentes abordagens ou perspectivas conceituais.

A intensificacdo dos debates acerca dos temas referidos extrapolou o
universo académico, sendo também incorporadas em campanhas politicas de
candidatos aos cargos da gestdo publica nas diferentes esferas governamentais,
sobretudo a partir da aprovagdo do PNE 2014-2024, que, como sabemos,
incorporou a educacdo em tempo integral como uma de suas metas. Assim,
propostas de escola de tempo integral foram destaque nas campanhas eleitorais

de 2014, sendo defendidas tanto por candidatos ao Poder Executivo como

%8 SAVIANI (2015), em seu livro - Politica e Educag&o no Brasil: o papel do Congresso Nacional
na legislagé@o do ensino — destaca o conteddo do substitutivo de Darcy Ribeiro.
118



aspirantes ao Congresso Nacional, e em todas as siglas partidarias
(CAVALIERE, 2014a). Nas eleicbes locais de 2016, assim como no pleito
realizado em 2018, diversos candidatos repetiram, em suas propostas, a defesa
ora da educacéo integral, ora da escola de tempo integral, na maioria associadas
as ideias de protecao integral/social.

Em referéncia a campanha eleitoral presidencial no ano de 2014,
reportagem® da Empresa Brasileira de Comunicacées noticiou que o tema da
educacéo integral esteve presente nos planos de governo de quase todos 0s
presidenciaveis, ainda que nao clarificadas em alguns desses documentos.
Ainda segundo a matéria, alguns candidatos mencionaram a escola de tempo
integral e a educagdo em tempo integral em suas propostas, conforme foi
observado nos planos de governo de Aécio Neves (PSDB) e de Dilma Rousseff
(PT), respectivamente.

No ano de 2016, propostas® de educagdo e/ou escola integral e escola
e/ou educacdo em tempo integral também foram defendidas por muitos
candidatos aos cargos do Poder Legislativo e Executivo municipais, em
diferentes lugares do pais. Em Teresina, um dos campos empiricos da presente
pesquisa, o plano® de governo do candidato Firmino Filho (PSDB), que
concorria a reeleicdo ao gabinete municipal, apresentava, como diretrizes, a
ampliacdo do tempo de permanéncia diaria dos discentes na escola e centros de
educacao infantil, bem como a extensdo progressiva da oferta do ensino de
tempo integral para os estabelecimentos escolares publicos da rede municipal,
em atendimento, segundo ele, as metas expressas do Plano Municipal de
Educacao 2015-2025, aprovado em seu governo.

Em Valenga do Piaui, outro municipio pesquisado, a proposta® de
governo da prefeita eleita no ano de 2016, Ceica Dias (Partido Trabalhista

Cristdo — PTC), colocava como um dos objetivos para a area da educagéo, a

% Ver http://www.ebc.com.br/noticias/eleicoes-2014/2014/09/educacao-integral-conheca-as-
propostas-dos-candidatos-a-presidencia. Acesso em 03 de novembro de 2018.
80 Ainda houve referéncias a outras expressdes, a saber: ensino integral/escola integrada e
tempo integral. Entendemos que essa multiplicidade de expressfes revelou os diferentes
entendimentos sobre o tema, a0 mesmo tempo em que buscou acompanhar o modismo que se
tornou falar em educacao integral e(m) tempo integral no pais no referido contexto.
8lver http://piaui.folha.uol.com.br/lupa/wp-content/uploads/2016/10/Programa-Firmino-Filho.pdf
Acesso em 03 de novembro de 2018.
52Disponivel:https://docs.google.com/viewerng/viewer?url=https://cdn.eleicoesepolitica.net/publi
¢_html/dados/2016/P1/12254/2/180000001297/proposta_governol471785350398.pdf. Acesso
em 04 de novembro de 2018.
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implantagdo da Educagdo em Tempo Integral, por meio do Programa Mais
Educacdo, em parceria com o governo estadual, na reforma, manutencao e
estruturagdo escolar, com vistas a possibilitar que a maioria dos jovens da cidade
permanecesse oito horas diarias na escola.

No pleito presidencial de 2018, trés dos quatro candidatos mais votados
também abordaram as tematicas do presente estudo em seus planos®® de
governo: o presidenciavel Fernando Haddad (PT) prop6s a expansao da oferta
da educacéo integral; a proposta de Ciro Gomes (PDT), que também defendia a
creche em tempo integral, indicava a implantagédo da educacéo de tempo integral
a partir do Ensino Fundamental Il até o Ensino Médio; para o candidato Geraldo
Alckmin (PSDB), sua proposi¢céo foi a consolidagdo do modelo das escolas de
periodo integral, assim como a ampliagdo em 50% das matriculas em tempo
integral no Ensino Médio, até o ano de 2026. Ja a proposta do candidato eleito,
Jair Bolsonaro (PSL), ndo possuia henhuma referéncia em relagéo a educacao
integral e/ou a escola em tempo integral.

Em raz&o da proliferac@o desses conceitos, seja no espago académico ou
em propostas e/ou documentos governamentais, é necessério diferencia-los,
visto que, embora proximos, carregam concepgOes distintas; contudo, um

esforco inicial a ser realizado é no sentido de que

[...] € necessario fixar alguns de seus elementos intrinsecos: ela trata
o0 individuo como um ser complexo e indivisivel; no &mbito escolar se
expressa por meio de um curriculo, também integrado, e que ndo é
dependente do tempo integral, embora possa se realizar melhor com
ele; se empenha na formacéo integral do individuo em seus aspectos
cognitivos, culturais, éticos, estéticos e politicos. (CAVALIERE, 2014a,
p. 1214).

Colaborando para elucidar essas diferenciagdes, Coelho (2015) enfatiza
que tempo integral e educacao integral, muitas vezes, sdo associados como
sinbnimos em debates, na elabora¢do de documentos oficiais ou na producao
académica. Entendendo o primeiro como uma jornada escolar ampliada que se
passa na escola ou em outros lugares, mas em articulagdo com o seu projeto

pedagdgico, por educacao integral, a autora compreende o trabalho educativo

63 Disponiveis em: http://www.tse.jus.br/eleicoes/eleicoes-2018/propostas-de-candidatos.
Acesso em 03 de novembro de 2018.
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que entremeia as diferentes formas de conhecimentos e saberes que alicercam,
numa perspectiva sdcio- histérica, a formagédo humana.

Ainda em referéncia ao tempo integral, a referida pesquisadora é
defensora desse tempo como possibilidade para a concretizacdo de uma
educacao de qualidade, desde que tenha, como propdésito, a formacao integral
dos estudantes das instituicdes publicas de ensino (COELHO, 2016). Apesar de
investir em uma concepg¢do de educacdo integral, a referida autora, em outro
estudo (2014), adverte que esse conceito ndo se manifesta de maneira
consistente, ja que foi se diversificando ao longo da histéria, a partir de correntes
politicas-filosoficas e perspectivas mais contemporaneas. Adverte essa autora
gue, em uma visao socio-histérica, matrizes ideoldgicas como conservadorismo,
liberalismo e socialismo, formularam propostas teorico-praticas distintas sobre
educacdo integral (COELHO, 2009). Simultaneamente a essa perspectiva,
compreende ela a existéncia de uma concepgdo contemporanea de educagao

integral, na qual essa temética

[...] é entendida num espectro amplo, que inclui uma maior integragéo
entre os espacos formais de ensino e a cidade, o territério em que
habitam e sugere que essas instituicdes se abram para o seu entorno,
no sentido de assumir funcdes para além das estritamente
pedagodgicas. (COELHO, 2014, p. 187, grifos da autora).

E nessa visdo contemporanea que se inserem, por exemplo, as reflexées
de Moll (2013), ao defender a necessidade de superarmos a visdo educacional
centrada nos recursos pedagogico-didaticos da escola em prol de uma
perspectiva que reconhece outros espac¢os educativos espalhados na cidade,
“sem que isto retire da escola e de seus profissionais a centralidade da agéo
educativa” (p. 80). A ideia, portanto, é redimensionar as relacdes entre escola e
cidade, ja que esta disp6e de equipamentos educativos e que podem ser
usufruidos pela comunidade escolar. Acrescenta a autora que, a partir dessa
conexdo, um conjunto de “saberes formados nesse movimento de
entrelacamento escola-comunidade-cidade pode tornar a escola um
equipamento social que permite uma rede de conhecimentos e politicas publicas
em prol da formag&o humana integral” (idem).

Gadotti (2009), também adepto a concepcdo de cidade educadora,

entende que as propostas recentes de tempo integral estdo mais interessadas
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em estender o tempo de permanéncia na escola para as camadas mais pobres
da populagédo. Em seu ponto de vista, a escola publica, hoje, vem assumindo
outras fungbes que antes ndo eram de sua alcada, a exemplo da protecéo
integral, o que o leva a defender uma educacéo integrada entre a escola e outras
instituicbes da sociedade. O autor entende ainda a escola de tempo integral
como um direito & cidadania, visto que atende demandas de pais e/ou maes que
precisam de um local para deixarem seus filhos enquanto trabalham, assim como
também é direito das criangas 0 acesso aos bens e servigos oriundos da atual
sociedade. Em sua visdo, o debate que envolve o tempo integral da atualidade
n&do é o mesmo do passado.

Refletindo sobre a educagdo em tempo integral como direito universal,
Cavaliere (2014a) afirma que a questdo da ampliacdo da jornada escolar como
direito de todos ainda permanece dubia, diferentemente do aumento do periodo
da obrigatoriedade escolar, ja considerado quase consenso no ambito do Estado
e da sociedade. Acrescenta também que a oferta seletiva de alunos para
permanecerem por mais tempo na escola, em detrimento de todos, se configura
como forma de pulverizagdo dessa educacdo enquanto um direito universal,
conformando-se em uma oferta compensatéria.

Moll e Leclerc (2012), problematizando essa discussao, afirmam que a
construcao de politicas de educagdo em tempo integral integra as politicas
afirmativas e de combate as desigualdades sociais. Abordando aspectos como
a universalidade e a obrigatoriedade da ampliagdo da jornada escolar,
evidenciam, dentre outras reflexdes, que essa ampliagdo se torna possibilidade
“para a superacgao da divida social brasileira, da qual faz parte o tresdobramento
de turnos, e, nesse sentido, é pré-condi¢cdo para que o estudante e sua familia
possam decidir se participam ou ndo do tempo escolar integral” (p. 43).

A proliferacdo de ideias e conceitos divergentes sobre educacéo
(integral) em tempo integral se explica ainda pela vigéncia de propostas e
projetos educacionais em “disputa” na realidade brasileira, protagonizadas entre
os defensores de uma politica de Estado e os que reforcam o papel de
protagonista de instituicbes privadas ou autodenominadas de interesse da
sociedade civil na implementag&o de politicas e programas governamentais.

Para Silva (2013, p. 90), na esfera da sociedade civil, tem sido cada vez

mais frequente o interesse pela educacgdo integral por parte do Centro de
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Educacao, Cultura e Agdo Comunitaria (CENPEC), Instituto Paulo Freire e
Associacdo Cidade Escola Aprendiz, que passaram a atuar, de modo recorrente,
na formulacao de politicas educacionais em debates promovidos pelos governos
federal, estaduais e municipais. Para esse autor, constituintes do que Gramsci
denominou aparelhos privados de hegemonia, séo essas as organizagdes “que
operam essa politica voltada para a ampliacdo da jornada escolar e suas
principais estimuladoras financeiras e ideoldgicas sdo algumas das empresas
privadas qgue comp8em o organismo Todos pela Educacgao” (idem, p. 90).

Em relagdo ao CENPEC, estudos analisam as propostas de amplia¢do da
jornada escolar e educacgédo integral disseminadas por esta organiza¢cdo da
sociedade civil, por meio de um conjunto de publicacdes, premiacdes e
organizagdo de eventos tematicos (MAURICIO,2016; SILVA,2017,2018;
COSTA, 2017, 2018).

Mauricio (2016) afirma que foi a partir da criagdo do Prémio Itau-Unicef,
em 1995, que se estabeleceram conexdes entre a Fundacéo Ital Social - da
qual o CENPEC é uma extensdo -, com a tematica da educacgéo integral.
Recorrendo as informacgdes contidas no endereco eletrénico dessa instituicéo,
para essa pesquisadora “[...] a educacdo integral como estratégica para a
melhoria da qualidade da educagéo e para a promocao da equidade” (p. 95) é o
entendimento basilar da referida fundacdo. Para a universalizagdo, essa
educagao apresenta como caminhos o trabalho conjunto entre organizagdes ndo
governamentais e as escolas, por intermédio de atividades no contraturno
escolar, em espacos educativos diversos, além de acdes de assessoria na
elaboracéo, operacionalizacdo e monitoramento de politicas publicas e planos
educacionais de educacao integral de estados e municipios.

Para Silva (2017), o caderno tematico Educacéo Integral, publicado em
2006, trouxe para o debate a perspectiva de educacgdo integral do CENPEC,
presente na maioria dos textos, a exce¢éo dos artigos das professoras Ana Maria
Cavaliere e Lucia Velloso Mauricio que, ao contrario dos demais autores,
defenderam a centralidade da instituicdo escolar no processo educacional em
Seus escritos.

Segundo Costa (2017), as proposicdes sobre a jornada ampliada,
formuladas pelo CENPEC e sistematizadas desde os anos 2000, fortaleceram a

defesa pela ampliacdo da participacdo de ONGs e de educadores sociais na
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escola publica, na perspectiva das parcerias publico-privadas e da gestao
descentralizada das politicas sociais. Concomitante a esses aspectos, a
centralidade da educacdo integral passou a focar o sujeito (entendido como
sujeito de direitos), assegurando-lhe protecao integral complementada com
instrucao formal.

Outro espaco de divulgacéo da concepcao de educacéo integral em uma
perspectiva empresarial, embora no citada por Silva (2018), é a Plataforma%
virtual do Centro de Referéncias em Educacéo Integral, apoiada por cerca de 14
organizagdes — integrantes também do TPE - dentre elas, a Associacdo Cidade
Escola Aprendiz, Fundagdo Itad Social, Instituto Natura e o proprio CENPEC,
gue dispde de farto material direcionado, segundo o sitio, a orientar gestores
educacionais no processo de planejamento, implementacdo, monitoramento e
avaliacdo de “politicas de educacdo integral” nas redes/sistemas de ensino.

No tutorial disponivel na referida plataforma, € possivel o acesso e a
realizacao de download — a gestores e comunidade em geral — dos dois cadernos
teméticos que apresentam conceitos, principios e, em outro, as etapas
necessarias para pér pratica a “Politica de Educacéo Integral’, revelando,
portanto, os pressupostos do CREIl. Em relacdo ao primeiro caderno,
denominado Conceitos, principios e estratégias estruturantes, é possivel ainda
encontrar quatro principios da “politica de educac&o integral”: equidade,
inclusdo, sustentabilidade, contemporaneidade. Apresenta-se também, nesta
coletanea, o marco legal, a matriz curricular, o plano de formacéo, a avaliacao e
a gestao em rede da educacéo integral. No segundo volume, chama a atencao
os trés formatos apresentados pelo Guia para a implementacdo da referida
“politica”. Sao eles: (1) Implementacdo da politica de educacao integral SEM
ampliacdo de tempo e SEM parcerias (convénios); (2) Implementacéo da politica
de educagéo integral COM ampliacdo de tempo e SEM parcerias (convénios);
(3) Implementacéo da politica de educagéao integral COM ampliagdo de tempo e
COM parceiras (convénios).

Ao que parece, as trés possibilidades de implementac&o da “politica de
educagado integral’ propostas na plataforma do Centro de Referéncia em

Educacao Integral, de fato, buscam contemplar a diversidade dos municipios

64 Disponivel em https://educacaointegral.org.br/na-pratica. Acesso em 05 de novembro de 2018.

124


https://educacaointegral.org.br/na-pratica

brasileiros, dotados de capacidades técnicas, financeiras e operacionais
distintas. A primeira possibilidade, que difere das duas ultimas por ndo pressupor
um tempo ampliado, é passivel de questionamento para muitos estudiosos, ao
considerarem que “é quase impossivel, ou pelo menos muito dificil, pensar em
educacgao integral sem pressupor um tempo ampliado/integral que a possibilite”

(COELHO, 2009, p, 93). De acordo com a essa pesquisadora,

[...] & importante dizer que falar sobre educacdo integral, para nos,
pressupde falar, também, em tempo ampliado/integral na escola: com
o tempo escolar ampliado, é possivel pensar em uma educagéo que
englobe formagéao e informagéo e que compreenda outras atividades —
ndo somente as conhecidas como atividades escolares — para a
construgdo da cidadania participe e responsavel. (Idem).

Mauricio (2015, p. 87), ao formular a questdo “Porque é necessario
estender a jornada escolar para oferecer a educacgéo integral? ”, responde que
essa educacdo possui, como pressuposto, a sua possibilidade de impacto
transformador na educagdo, acrescentando ainda que as circunstancias da
educacdo brasileira colocam a escola de tempo integral como indispensavel, se
€ que se objetiva assegurar a cidadania das criancas brasileiras.

Retomando a discussédo sobre a concepcdo da “politica de educacéo
integral” veiculada na plataforma do Centro de Referéncia em Educacao Integral,
€ importante reiterar que ela se expressa em diferentes textos e materiais
didaticos produzidos por vérios especialistas e, conforme adverte essa
organizagdo, baseados em experiéncias de sucesso Brasil afora. Somam-se a
essa producdo tedrica os trabalhos de assessoria de projetos demandados pelas
gestBes governamentais, espago propicio para a difusdo da dimensao pratica
dessa concepgao.

Em contraste com as formulagdes da concepcdo empresarial de
educacao integral e(m) tempo integral apontados em estudo de Silva (2018), o
documento “Educagdo em Tempo Integral: pressupostos para a Educacao
Bésica®®”, elaborado por pesquisadores do NEEPHI em resposta & demanda da
conselheira da Comisséo de Educacao Integral da Camara de Educacao Béasica
(CEB/CNE)-Profa. Malvina Tuttman— apresenta alguns principios norteadores

para essa educacdo, visando sua possivel implementacdo em estados e

% Disponivel em https://educacaointegral.wordpress.com. Acesso em 20 de Junho de 2017.
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municipios em nosso pais. Apresentado em versédo impressa aos conselheiros
da referida comisséo, em reunido de trabalho para debate sobre a tematica e
realizada no dia 03 de julho de 2017, o documento ndo propde o estabelecimento
de um modelo de educagcdo em tempo integral, mas um referencial para se
pensar projetos que fomentem essa concepc¢éo de educacéo.

Segundo os redatores, 0s pressupostos da Educacdo em Tempo Integral
para a Educagdo Bésica pautam-se em uma educagdo que se processa nas
instituicbes  publicas escolares, em atendimento as normatizagGes
recomendadas, tanto na LDBEN como no PNE 2014-2024, sobretudo a
proposicdo de sua meta 6. O texto estabelece nove principios para a
implementacdo da educagé@o em tempo integral, considerada a diversidade dos
estados e municipios brasileiros.

Em primeiro lugar, segundo pesquisadores do NEEPHI, a escola de
tempo integral sé é pertinente se incorporar uma proposta de educacao inscrita
em seu projeto pedagdgico, elaborado por toda a comunidade escolar.

Outro ponto destacado € que essa organizacao de escola deve atender a
todos os alunos, evitando a duplicidade de atendimento & comunidade escolar,
embora frisem que nem todas as escolas da rede/sistema de ensino necessitem
ofertar o tempo integral, sendo a adesé&o, portanto, facultativa.

A organizagao curricular dessa escola também é questéo refletida pelos
autores do documento, ao conceberem um turno Unico, disposto de modo
integrado, evitando a sua fragmentacdo e com vistas a possibilitar a todos os
estudantes vivéncias em uma mesma duragdo de jornada. Nesse sentido, outra
diretriz importante é a primordialidade de um curriculo amplo, integrador de
diferentes conhecimentos, saberes e linguagens, direcionado para a
materializagdo de uma educacao integral.

A questdo da infraestrutura escolar também é citada no referido
documento, no qual os formuladores indicam a necessidade de espacos
adequados para o funcionamento em tempo integral, tais como salas de aula,
refeitério, laboratérios, biblioteca, espacos de convivéncia, ambiente para
descanso dos estudantes, patio, quadra poliesportiva coberta e sala de recursos
multifuncionais.

A formacéo continuada e a estabilidade dos profissionais que trabalham

na escola de tempo integral também é outro principio basilar, considerando-se
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ainda condicdes de trabalho satisfatorias, em que se tenha, entre outras
garantias, tempo para planejamento do trabalho e vinculo profissional em uma
mesma instituicdo de ensino.

Ainda em referéncia ao documento mencionado, destacamos o principio
do financiamento da escola de tempo integral, que indica aportes de recursos
financeiros continuos e satisfatérios, associados ao Custo-Aluno Qualidade,
para a implantacdo dessa organizagdo escolar, mediante o fortalecimento da
colaboragdo entre os entes federados, assim como a descentralizacdo dos
recursos, nas instancias federal e local.

Por fim, para os redatores dos pressupostos da Educagdo em Tempo
Integral, a natureza dessa educagédo néo prescinde de um projeto de formagéo
humana, destinada a todos os niveis da Educagcdo Bésica, a ser adotada
mediante critérios definidos pelas redes/sistemas de ensino e pelas unidades
escolares.

A abordagem realizada até o momento acerca dos conceitos sobre
educacao integral em tempo integral necessita ser articulada com a temética do
tempo ampliado e suas configuracdes. Nesse sentido, movemo-nos, a partir de
agora, a compreensao das possibilidades de organizagdo da jornada escolar
ampliada.

Em se tratando do tempo integral na realidade brasileira, retomamos o
estudo de Cavaliere (2009), referenciado na parte introdutéria deste capitulo,
especificamente as vertentes de ampliagdo da jornada escolar que engendram
dois modelos, ndo necessariamente enquadrados: escola de tempo integral e
aluno em tempo integral. O primeiro modelo investe na ampliagdo da jornada na
instituicdo escolar, enquanto o segundo opta pelo alargamento do tempo para
alguns alunos, mediante estabelecimento de critérios pedagogicos ou de cunho
assistencial. A opg&o por um ou outro formato organizacional, segundo a autora,
depende das realidades especificas de cada instancia administrativa (federal,
estadual e municipal), seja em seu potencial politico, financeiro ou de
infraestrutura, mas também pode revelar correntes de pensamento acerca do
papel do Estado na Sociedade.

Considerando esse “modelo” esquematico elaborado pela autora
supracitada, passamos a focalizar, nesta parte do trabalho, cada proposta

especifica, recorrendo também as contribuicdes de outros pesquisadores.
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3.1.1. “Escola de Tempo Integral”

Ao pensarmos sobre a proposta da Escola de Tempo Integral, é
importante referenciarmos experiéncias e programas educacionais que
produziram efeitos em suas realidades ou que serviram de mote para o debate
social acerca dessa possibilidade de organizacdo escolar.

Segundo Coelho (2009), foi na década de 1950, com Anisio Teixeira, que
se iniciaram as primeiras tentativas para a implantacdo de um sistema publico
de escolas em tempo integral. A primeira experiéncia concreta iniciou-se com a
constru¢cdo do Centro Educacional Carneiro Ribeiro, mais conhecido pelas
denominagbes Escola-Parque e Escola-Classe, projeto esse concebido pelo
entdo secretéario estadual de educacgdo da Bahia - Anisio Teixeira, atendendo a
solicitagcdo do governo estadual. Esse projeto de escola, na visdo anisiana,
representava o esforco para a recuperagdo da escola priméria baiana,
resgatando o dia letivo completo e oferecendo aos alunos instrucao em classe,
educacao fisica, atividades tipicamente sociais e, ainda, atividades artisticas.
(TEIXEIRA, 1977).

Apesar da reformulacdo da proposta original de educacdo em tempo
integral do Centro Educacional Carneiro Ribeiro no estado baiano, essa
concepcdo serviu de referéncia para a implantacao de outro projeto piloto, nos
anos 1960, no Distrito Federal, em que o mesmo Anisio Teixeira conduziu o
projeto de Escolas Classe e Escola Parque para a capital federal. A ideia de
criagdo desse centro estava na base da estruturag@o do sistema escolar de
Brasilia, e “fazia parte da sua proposta de um plano diretor de educagéo do
governo federal para todo o pais” (NUNES, 2007, p.121).

Durante as décadas de 1980 e 1990, foram criados, no estado do Rio de
Janeiro, os chamados Centros Integrados de Educacdo Publica, mais
conhecidos por CIEPs, que tinham, entre outras finalidades, a oferta da jornada
escolar em tempo integral para as classes populares. Uma vez construidos e
equipados pelo governo estadual, esses centros seriam “entregues a
administragdo das Secretarias de Educacdo do Estado e do Municipio,
incorporando-se normalmente a rede preexistente” (RIBEIRO, 1986, p. 43).

Cabe chamar a atencdo para o carater emblematico assumido pelos

CIEPs ndo s0 pela polémica em torno da viabilidade de sua estrutura fisica, mas

128



por ser alvo constante de seus opositores, que criticavam a natureza populista e
assistencialista daquele projeto (PARO, 1988). Criticas a parte, o fato
interessante é que a ideia do CIEP ultrapassou as barreiras do estado
fluminense, tornando-se referéncia para a criacdo de escolas com propostas
afins na cidade paulista de Americana (SP) e no estado do Rio Grande do Sul,
assim como foi utilizado como referéncia pelo presidente Fernando Collor de
Mello (PRN) ao anunciar, no ano de 1990, a criagdo dos Centros Integrados de
Atencéo a Crianga e ao Adolescente (CIACs), em diferentes regides do pais,
posteriormente renomeados Centros de Atencdo Integral a Criangca e ao
Adolescente (CAICs), discusséo que sera feita no proximo capitulo.

Refletindo principalmente sobre as experiéncias concretas, a exemplo do
Centro Educacional Carneiro Ribeiro e dos CIEPs, alguns estudiosos
sistematizaram questdes e reflexdes sobre a organizagcdo escolar em tempo
integral, que ainda se constituem como referencial para a elaboracéo de outras
propostas.

Mauricio (2009) reflete sobre algumas condicionalidades da escola
publica de horario integral. A primeira condigdo dessa escola, afirma, ndo é
resgatar crianga da rua, como pensam muitos governantes. Gostar de ficar em
uma instituicdo agradavel por mais tempo pode ser uma consequéncia do horario
integral, dai a necessidade dessa escola de se fazer convidativa.

Uma segunda premissa é que a instituicao escolar precisa ser um espago
de experimentos, de convivéncia coletiva, para que alunos e professores
encontrem formas produtivas e significativas no usufruto desse tempo ampliado
na escola. Nesse sentido, a intensificagdo da convivéncia diaria pode possibilitar
o fortalecimento das relagBes interpessoais nas dependéncias da instituicdo
escolar, podendo implicar ainda resultados benéficos no trabalho pedagdgico
desenvolvido pela comunidade escolar.

A terceira condicionalidade implica pensar que o objetivo dessa escola é
a aprendizagem, e ndo a reten¢cdo escolar. Se a crianca passa o dia todo na
escola, obviamente abrem-se mais possibilidades para sua aprendizagem, da
mesma forma que se ampliam as condicdes para o0 acompanhamento e a
avaliacdo qualitativa do desempenho discente nas atividades escolares.

O quarto pressuposto considerado é que a organizagdo dessas escolas é

uma politica de governo, seja implantada diretamente pelo Estado ou por demais
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organizagfes da sociedade civil. N&o se trata de uma acéo de curto prazo; pelo
contrario, a implantacdo desse modelo escolar demanda tempo por parte do
Poder Publico, sendo, portanto, dificil uma universalizagdo imediata para todo o
conjunto de unidades escolares da rede/sistema de ensino. Ha que se pensar
ainda, complementa a autora, que a proposta de escola de tempo integral
demanda maiores recursos humanos e materiais, que, uma vez
desconsiderados, podem transforméa-la em uma réplica do sistema ja existente.

Complementando os pressupostos da escola de tempo integral, Mauricio
(2009) acrescenta que a adesdo a essa ampliacdo deve ser opcional por parte
de alunos e professores. Em seu entendimento, o aluno ndo pode ser
matriculado nessa escola ou por falta de atendimento em outro estabelecimento
ou por falta de opgdo da familia, ja que precisa se adaptar a passar o dia em um
ambiente diferente de seu proprio lar.

Em relagéo aos professores, a autora salienta que estes ndo podem estar
nessa escola, seja para complementagcdo de carga horaria ou para fins de
acréscimo de matricula na rede de ensino, sendo necessario seu envolvimento
na perspectiva de reinvencdo da instituicdo. Na mesma direcdo de pensar a
organizagdo da escola em tempo integral, Coelho (2002) enfatiza que esta ndo
pode ser apenas uma “escola de dupla jornada”, onde se reprisam tarefas e

metodologias. Diz a pesquisadora:

Ao defendermos o tempo integral, fazemo-lo a partir também de uma
concepcao de educacao que se fundamenta na formacao integral do
ser humano, onde todas as suas dimensdes sejam enaltecidas; que se
alicerca em atividades variadas, incluindo esportes, cultura, trabalho,
artes em geral; que experiéncia metodologias diversas, e ocupa todos
0S espacgos existentes no ambiente escolar(COELHO,2002, p.143,
grifos da autora).

Gadotti (2009), em leitura distinta das autoras supracitadas, afirma que,
diante de um contexto, segundo ele, marcado pela inser¢cdo de questdes
relacionadas a sociedade do conhecimento e o tema da inclusdo social, sdo

objetivos da escola de tempo integral:

1) Educar para e pela cidadania; 2) Criar habitos de estudo e pesquisa;
3) Cultivar habitos alimentares e de higiene; 4) Suprir a falta de opgdes
oferecidas pelos pais ou familiares; 5) Ampliar a aprendizagem dos
alunos além do tempo de sala de aula. [...] deve proporcionar estudos
complementares e atividades de esporte, cultura, lazer, estudos
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sociais, linguas estrangeiras, cuidados da saude, musica, teatro,
cultivo da terra, canto, ecologia, artesanato, corte e costura,
informatica, artes plasticas, potencializando o desenvolvimento da
dimens&o cognitiva e a0 mesmo tempo afetiva e relacional dos alunos
entre outras (p. 38).

Ainda nos reportando as reflexdes do referido autor, ele compreende que
0s objetivos da escola de tempo integral ndo séo particulares dessa concepg¢ao
de escola, mas proprios de toda escola, ja que a finalidade é melhorar o que é
peculiar a essa instituicao: a aprendizagem.

Pensando ainda nas finalidades do modelo escolar em questdo, cabe
referirmo-nos as suas concepgdes, conforme indicado em estudo da
pesquisadora Ana Cavaliere (2007). Segundo ela, fundamentando-se em
estudos acumulados, existem, pelo menos, quatro concepgfes sobre a escola
publica de tempo integral. Uma primeira visdo, tida como assistencialista,
percebe-a como local propicio ao atendimento das necessidades béasicas dos
alunos (inclusa a alimentar), onde o importante ndo é o conhecimento, mas a
ocupacao do tempo e a socializagdo primaria, nesse caso, assumindo um papel
familiar.

Uma segunda concepcdo, considerada autoritaria, tdo comum nos
discursos de diferentes profissionais e autoridades, concebe o espago escolar
como ambiente favoravel a protecéo integral de criangas e adolescentes. Nele,
argumenta-se que estar na escola é melhor e mais seguro do que estar nas ruas.
Outra visdo relatada pela autora diz respeito a concepcao democratica da escola
de tempo integral, que percebe o papel emancipatério que essa instituicao pode
ter, na medida em que “o tempo integral seria um meio a proporcionar uma
educacdo mais efetiva do ponto de vista cultural, com o aprofundamento dos
conhecimentos, do espirito critico e das vivéncias democraticas” (CAVALIERE,
2007, p. 1029).

A quarta concepg¢ao, denominada multissetorial, argumenta que o tempo
integral deve ir para além da escola, relativizando sua centralidade no processo
formativo dos alunos. Nessa perspectiva, instituicbes ndo governamentais
podem colaborar para com a educagéo integral de criangas e adolescentes, em
uma jornada ampliada que vai além dos “muros” escolares. Essa perspectiva,

gue investe no aluno e ndo na escola em tempo integral, defendida pelas
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organizagOes da sociedade civil mencionadas anteriormente, € assunto para

discusséo na se¢éo a seguir.

3.1.2. “Aluno em Tempo Integral”

Cavaliere (2009), ao utilizar a expressdo “aluno em tempo integral’,
referiu-se ao modelo de ampliagdo da jornada escolar que favorece alguns
alunos, mediante oferta de atividades diversas em parceria com instituicbes da
sociedade civil, utilizando-se de espacos disponiveis no bairro ou na cidade e da
forca de trabalho de voluntarios ou profissionais remunerados por alguma ajuda
de custo.

Coelho (2012) retoma as vertentes sinalizadas por Cavaliere,
complementando as caracteristicas subjacentes em cada uma delas. Assim, em
relagdo a expressao escola de tempo integral, afirma que esta diz respeito a
aspiracao pela ampliagédo de jornada, requisitada pela propria natureza e funcao
da escola, enquanto a segunda vertente inclina-se ndo para o enriquecimento
das fun¢des dessa instituicdo, mas para a ocupacdo do sujeito que dela se
utiliza. Nessa perspectiva, diz a autora, abrem-se possibilidades para o
desenvolvimento de atividades no contraturno (articuladas ou ndo ao projeto
pedagogico) que podem enriquecer a formagéo sociocultural dos alunos, mas
que podem também nédo significar a oferta de uma Educacdo Integral na
perspectiva socio-histérica, jA que a ampliagcdo da jornada, nessa vertente,
guase sempre se justifica pela finalidade precipua de protecdo integral dos
sujeitos atendidos, sobretudo as criangas, conforme abordamos mais adiante.

Silva (2017), por sua vez, utilizou o termo vertentes, ao se referir as
propostas em disputa elaboradas por Cavaliere (2009), compreendendo que
uma investe na ampliacédo do tempo de permanéncia dos alunos na escola e que
outra enfatiza a¢Bes que séo canalizadas para toda a instituicao escolar.

No intuito de aprofundarmos a discusséo sobre o formato organizacional
dos projetos e dos programas de ampliagdo da jornada escolar, denominado
aluno em tempo integral, consideramos importante assinalar que a criacdo de
programas federais de natureza e de finalidade socioeducativas, implementados

ao longo dos anos 1990 e anos 2000, cuja participacdo era condicionada a
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frequéncia escolar, buscavam incluir criancas e adolescentes em atividades de
jornada ampliada em conformidade com a politica governamental de protecao
integral fundamentada na orientacdo legal do Estatuto da Crianca e do
Adolescente, bem como em consonancia com orientagdes internacionais.

Em 1996, foi criado o Programa de Erradicagéo do Trabalho Infantil (PETI)
com afinalidade de combate a esse trabalho, que incentivava familias com renda
per capita inferior a um salario minimo a matricularem seus filhos em atividades
socioeducativas ofertadas no turno contrario ao turno regular da escola, em
espacos ndo escolares. A ideia, portanto, era a frequéncia de criangas e
adolescentes em situacdo de vulnerabilidade em uma jornada ampliada — néo
necessariamente realizada nas dependéncias da escola ou sob a
responsabilidade desta e em tempo integral.

Ja no primeiro ano do governo presidencial de Luis Inacio Lula da Silva
(2003-2011), temos o lancamento do Programa Segundo Tempo, vinculado ao
Ministério dos Esportes, cuja finalidade era a oferta de atividades esportivas a
criancas e adolescentes em horario oposto ao turno regular da escola. A
implementacdo e o desenvolvimento desse programa se dariam por meio de
convénios celebrados em parceria com estados e municipios, organiza¢des ndo
governamentais e entidades nacionais e internacionais sem fins lucrativos,
publicas e privadas, sendo essas instituicdes responsabilizadas pela execugéo
do programa. (FIGUEIRA; PERIM; OLIVEIRA, 2009).

Outro programa federal que, em nossa leitura, propds o incremento da
jornada ampliada de criancas e adolescentes sob responsabilidade das
instituicbes escolares foi o projeto denominado Ac¢les Educativas
Complementares (AEC). Criado em 2004, esse projeto seria desenvolvido pelos
estados, municipios, Distrito Federal e entidades privadas sem fins lucrativos,
por meio da assinatura de convénios, sendo custeadas por repasse financeiro
da Unido, via FNDE. Assim como previa o Programa de Renda Minima, a
proposicéo de atividades socioeducativas deveria ser ofertada aos beneficiarios
em uma jornada ampliada, complementar ao horario escolar (contraturno), nao
obrigatoriamente todos os dias da semana, conforme recomendacéo expressa
em suas resolugdes.

Segundo a publicagdo Educacgdo, uma tarefa de todos: compartilhando

espacos de cidadania e recriando a educagéo integral, organizada pela extinta
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Secretaria de Educacgéo Continuada, Alfabetizac&o e Diversidade (SECAD), em
dois anos de vigéncia, esse programa fomentou a formulacdo de 3.078 projetos
oriundos das instancias subnacionais, dos quais 1.042 foram financiados. A ideia
da territorialidade, discutida em capitulo inicial do presente trabalho, foi utilizada
como referencial para a escolha dos projetos, priorizando-se propostas
provenientes de regides ou localidades com baixos indices de desenvolvimento
social, humano e educacional, assim como a opcao por experiéncias
educacionais que desenvolvessem praticas pedagdgicas voltadas para sujeitos
em situacao de risco e vulnerabilidade social. (BRASIL, 2007a).

Os programas federais citados, portanto, colocavam como foco a prote¢éo
integral de criancas e de adolescentes, oportunizando a esses estudantes a
frequéncia em atividades socioeducativas em horario complementar ao da
escola, possibilitando-lhes uma educagdo em tempo ampliado, néo
necessariamente escolar. Apesar de que o proprio vinculo ou a frequéncia
escolar era condigdo para a participagdo dos sujeitos nos referidos programas
supracitados, as referidas atividades ndo possuiam relagdo direta com a
proposta pedagdgica da instituicdo escolar.

Cararo (2015, p.18), ao se referir sobre os Programas de Educagéo
Escolar em Tempo Integral pelo pais, defende a tese de que a jornada escolar
ampliada possui papel importante nas agBes de combate a pobreza e a
vulnerabilidade social no Brasil recente, por serem esses dois aspectos 0s
principais referentes a matricula de alunos participantes daqueles programas.
No entanto, a autora acrescenta que “essa relagdo é tensa e impregnada das
ambiguidades e paradoxos de uma sociedade estruturalmente desigual. ”

Ainda sobre a vertente em evidéncia, cabe dizer que sua materializacao
se manifesta em diversos programas educacionais de ampliagcdo da jornada
escolar em curso pelo pais e buscam o atendimento ndo do alunado, mas de um
grupo de alunos, escolhidos mediante critérios pré-estabelecidos. Obviamente,
requisitos ligados a pobreza, ao risco e a vulnerabilidade sociais, notérios em
determinados territérios e ao desempenho escolar insuficiente, sdo enfatizados
no processo de escolha.

Para Coelho, Hora e Rosa (2015), essas politicas focais, também
nomeadas politicas afirmativas, compensatérias ou inclusivas, sdo interessadas

e adquirem visibilidade no contexto de reestruturacdo do Estado brasileiro.
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Criticas a natureza dessas politicas, as autoras questionam como considera-las
publicas - e para quem? —, se focalizam alguns alunos em detrimento de todos.

Silva (2017), em referéncia ao bindmio escola de tempo integral versus
aluno de tempo integral, conclui que ocorre uma predominancia dessa segunda
possibilidade, ensejada pelo desenvolvimento do Programa Mais Educacao que,
em parceria com outros ministérios, induziu politicas de educagdo em tempo
integral estaduais e municipais a centralizarem investimentos nos alunos e nao
nas instituicdes escolares. Ainda nas palavras desse autor, essa “hegemonia” da
vertente alunos em tempo integral foi favorecida pelo contexto econémico e
politico instaurado a partir dos anos 1990, no qual a participagdo do
empresariado no campo educacional forjou, por meio de legislagdes e
programas (Programa Mais Educag&o como apice), essa perspectiva de jornada
escolar ampliada.

Colaboram também para a predominancia dessa vertente hegemonica as
concepgbes educacionais ensejadas pelas politicas do Banco Mundial,
veiculadas pela via do financiamento, producdo de material de pesquisa e
assessorias. Silva (2018), ao analisar documentos mais recentes elaborados por
essa organizacdo politica e financeira, demonstra a proximidade de ideias
existentes entre as formulagdes deste 6rgdo multilateral com as instru¢des do
CENPEC sobre a Educacéo integral e (m) tempo integral e as diretrizes do
Programa Mais Educacdo, voltadas para agbGes de contengdo e alivio das
dificuldades acarretadas pela pobreza. Para ele, o referido programa, ao
incorporar diretrizes do Banco Mundial e as prescricdes do CENPEC, difundiu
uma vertente de EITI com fortes lagos empresariais.

A partir da discussdo anteriormente exposta, compreendemos a
existéncia de interesses difusos sobre a ampliacdo da jornada escolar,
contradigBes essas que se expressam no ordenamento juridico sobre o tema.
Nesse sentido, cabe revisitar as principais orientacdes legais sobre o tema da

educacdao integral em tempo integral.
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3.2. AMPLIAGAO DA JORNADA ESCOLAR: PRESSUPOSTOS E DEBATES
NO CONTEXTO DA LEGISLACAO EDUCACIONAL BRASILEIRA

A discussdo sobre a ampliacdo da jornada escolar é recorrente na
educacao brasileira, sendo o0s argumentos—favoraveis ou contrarios—
reformulados ao longo dos tempos, quase sempre referenciados em demandas
sociais, politicas e culturais de cada época.

Para Cavaliere (2007), a definicdo do tempo de escola, no Brasil,
transformou-se morosamente, durante o século XX, associada a emergéncia de
um tempo social referenciado na cultura urbana que, por sua vez, trouxe
implicacdes a escolarizacdo das camadas populares, a insercdo das mulheres
no mercado de trabalho, a institucionalizacdo das relagbes de trabalho e a
erradicagdo do trabalho infantil. Segundo a autora, o tempo de escola é definido
por demandas possivelmente relacionadas ao bem-estar das criancas ou as
exigéncias do Estado e da sociedade ou, ainda, em atendimento as
necessidades cotidianas dos adultos, sejam eles pais ou professores.

Seja qual for o ponto de vista, convém lembrar que, para além do
atendimento as demandas sociais de cada tempo histdrico ou local, o tempo
escolar é dado em funcéo dos interesses e das for¢as sociais que o influenciam.
(CAVALIERE, 2007).

Ainda segundo Cavaliere (2002), o debate sobre a jornada integral se
intensificou nos anos 1980, particularmente no estado do Rio de Janeiro,
referenciado no programa dos Centros Integrados de Educagéo Publica (CIEPS)
implementados em duas gestdes estaduais, em periodos distintos, sendo esse
projeto educacional concebido por Darcy Ribeiro.

Dentre varias questfes formuladas em decorréncia da implantagéo dos
CIEPs, destacaram-se a eliminagédo do chamado terceiro turno, a construgcéo de
centros educativos e, consequentemente, a organizagdo da jornada escolar para
tempo integral.

Embora a implementag&o e o desenvolvimento de programas de jornada
escolar ampliada fossem realidade em estados e municipios ao longo dos anos
1980, cabe ressaltar que a extensé@o dessa jornada néo foi contemplada em
artigos do capitulo da educacado da Constituicdo Federal de 1988. Apesar dessa

lacuna, o debate sobre a tematica esteve presente nas casas legislativas de
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alguns estados do pais. Cunha (1995), analisando a elaboracdo das
constituicdes estaduais de 1989, diz que a ampliacdo da jornada escolar foi
abordada em diferentes estados, porém com intencionalidades distintas.
Segundo ele, no Rio de Janeiro, recomendava-se a implantacao do turno Unico;
em Santa Catarina, a criacao paulatina da jornada integral; ja nos estados do
Amazonas, Ceard e Maranhdo, estabelecia-se a jornada de oito horas diarias e
diurnas para o Ensino Fundamental.

Anos depois, o debate sobre a jornada ampliada (integral) volta a tona,
gquando da aprovacao da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional, em
1996. Pela primeira vez, temos incorporado ao texto legal de ambito nacional,
parégrafos que aludem a ampliagdo do tempo de permanéncia na escola,
notadamente em tempo integral, embora facultativo para os sistemas de ensino
estaduais e municipais.

Dos projetos de lei em discuss&o naquele contexto educacional e politico
do Governo FHC, foi aprovado o projeto de LDBEN resultante do substitutivo de
Darcy Ribeiro, intelectual defensor da ampliagdo da jornada escolar, fato esse
que, conforme referenciando anteriormente, pode explicar o tratamento dessa
questéo no texto da referida lei.

E importante ressaltar que, embora a Lei n° 9.394/96 tenha incrementado
um aspecto inovador em relacdo as legislagbes educacionais nacionais
anteriores, ao recomendar a progressiva ampliacdo da jornada escolar para
tempo integral no Ensino Fundamental, facultativo aos sistemas de ensino (8 2°,
art. 34) e a progressao de redes de escolas publicas urbanas também para
Ensino Fundamental em tempo integral (8 5° art. 87), ela ndo define
explicitamente®® o que se entende por essa ampliag&o.

E no Plano Nacional de Educagéo (2001-2010), aprovado por meio da Lei
n° 10.172/2001, que se apresenta uma possivel definicdo acerca do
entendimento do legislador sobre o tempo integral, quando tragou a estratégia
21 para o Ensino Fundamental - ampliar a jornada escolar para tempo integral

por meio de uma escola de tempo integral, funcionando por um periodo de, pelo

8 Apesar dessa lacuna, é possivel fazer inferéncias em relagdo a definicdo legal desse tempo.
No préprio texto da Lei, foi incorporada nova redagdo, em 2013, que considera na Educagéo
Infantil uma jornada de quatro horas diarias para tempo parcial e de sete horas para a jornada
integral. Embora observadas especificidades de cada nivel de ensino, é possivel que se utilize
essa mesma convencgao temporal para o Ensino Fundamental.
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menos, sete horas diarias. A proposta dessa organizacdo de escola (em tempo
integral) deveria ser destinada, prioritariamente, a criancas das familias de
menor renda, que deveriam ser atendidas com, pelo menos, duas refeices
diarias, auxilio nas tarefas escolares, e as atividades esportivas e artisticas.

O PNE 2001-2010 também definiu como metas o atendimento da
Educacdo Infantil em tempo integral, de forma paulatina, para criangas de 0 a 6
anos, bem como a elimina¢éo do terceiro turno diurno na escola. Com duragéo
prevista de dez anos, esse plano, de certa forma, serviu de referéncia legal para
gue as instancias subnacionais pudessem implementar politicas e projetos de
jornada escolar em tempo integral, embora com diferentes denominacdes. Sobre
este plano, convém ressaltar que a escola de tempo integral ndo aparece como
meta a ser perseguida (CAVALIERE, 2014a), sendo a énfase dada ao
atendimento em tempo integral, com prioridade para as criangas das camadas
sociais privadas economicamente ou para aquelas cujos pais trabalham fora do
lar. Nessa perspectiva, segundo a pesquisadora, conclui-se, resguardadas
algumas observag6es ao documento, que o PNE 2001-2010 reforcou o carater
compensatorio da escola de tempo integral no atendimento as criancas das
camadas sociais mais necessitadas.

Ainda no prazo de vigéncia do supracitado plano, foi lan¢gado o PDE, que,
conforme ja dito, agregou, entre outras agdes, o FUNDEB e o Programa Mais
Educacéo. Em relagédo ao Fundo, foi considerado “como divisor de aguas no que
tange a garantia do direito a educagdo em tempo integral” (MENEZES, 2012,
p.141), na medida em que destinou recursos diferenciados para matriculas em
tempo integral em todos os niveis da educacgéo basica, assim como normatizou

a definicdo da jornada escolar em tempo integral, conforme prescrito em Decreto:

[...] considera-se educagéo basica em tempo integral a jornada escolar
com duragdo igual ou superior a sete horas diarias, durante todo o
periodo letivo, compreendendo o tempo total que um mesmo aluno
permanece na escola ou em atividades escolares, observado o
disposto no art. 20 deste Decreto. (BRASIL, DECRETO n°
6.253/2007b).

Conforme recomendagédo expressa nesse dispositivo juridico, a partir de
2007, para fins de distribuic&do de recursos do FUNDEB, a jornada ampliada em
tempo integral corresponde a um tempo de permanéncia diaria na escola, ou em

atividades escolares, igual ou superior a sete horas. Caso seja inferior a esse
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referencial, considera-se apenas uma jornada ampliada, ndo implicando,
portanto, o repasse desses recursos diferenciados por matriculas em tempo
integral para as instancias subnacionais.

A especificacdo da carga horéria diaria da educacao basica em tempo
integral — igual ou superior a sete horas — também foi utilizada como referéncia
na regulamentacdo do Programa Mais Educacdo, conforme Decreto n°
7.083/2010. Apesar de o proprio decreto indicar que, para fins do Programa Mais
Educacao, a Educagéo Basica em tempo integral corresponde a “jornada escolar
com durag&o igual ou superior a sete horas diarias, durante todo o periodo letivo”
(BRASIL, 2010), computando-se o tempo de permanéncia dos alunos na escola
ou em atividades escolares realizadas em outros espacos educativos articulados
a propria instituicdo escolar, esse referencial de jornada foi normatizado também
em documentos e legislagGes nacionais posteriores, a exemplo do PNE 2014-
2024.

A ampliacdo da jornada escolar e a implantagdo da escola de tempo
integral, também foram questdes debatidas no ambito da Conferéncia Nacional
de Educacao (CONAE), em 2010, integrando as discussbes do Eixo Il -
Democratizagdo do Acesso, Permanéncia e Sucesso Escolar. Conforme
proposi¢c6es expressas em Documento Final, a escola de tempo integral, dotada
de estrutura fisica adequada, profissionais qualificados, projeto pedagégico que
justifique seu sentido e financiada de acordo com o custo aluno-qualidade —
CAQ, exemplifica, na visdo dos redatores do texto final, um dos instrumentos na
construcao da qualidade social da educacdo como direito social. Para tanto,
acrescentam que a implantacdo da jornada integral nas escolas de Educacao
Basica implicara esforcos dos entes federados, assim como a participagdo da
sociedade civil, mediante firmamento de parcerias e convénios complementares
a atuacdo do Estado. (BRASIL, 2010).

No que se refere a realizagdo da CONAE de 2014, constatamos que a
discussao sobre a ampliacdo da jornada escolar e a escola de tempo integral foi
reprisada, estabelecendo como ac¢des propositivas: a) oferta de educagédo em
tempo integral em pelo menos 50% (cinquenta por cento) das escolas publicas
dos entes federados, de modo que se atenda, ao menos, metade do alunado da
educacao basica; b) jornada escolar ampliada e integrada, mediante oferta de

espacos e tempos adequados as atividades educativas e profissionais
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habilitados em areas de conhecimento especificas; c) qualidade da oferta de
educacdo basica publica em tempo integral, com atividades de
acompanhamento pedagégico e multidisciplinares (inclusive culturais e
esportivas), conduzidas por profissionais em namero suficiente e com devida
formacgéo, em ambientes dotados de infraestrutura adequada que possibilite a
permanéncia dos estudantes na escola durante uma jornada igual ou acima de
sete horas diarias. (BRASIL, 2014a).

Incorporando algumas proposicdes formuladas na CONAE de 2014, o
PNE 2014-2024, aprovado por meio da Lei n°® 13.005/2014, também reforca a
necessidade da oferta da educagdo em tempo integral, conforme recomendagé&o
da meta 6: “oferecer educagdo em tempo integral em, no minimo, 50%(cinquenta
por cento) das escolas publicas, de forma a atender, pelo menos, 25% (vinte e
cinco por cento) dos (as) alunos (as) da Educacao Basica” (BRASIL, 2014). Além
disso, o referido Plano ratifica , por meio da estratégias definidas para a
execucdo da referida meta, a carga horaria diaria de sete horas ou mais para a
educacao béasica em tempo integral; propde, de modo progressivo, a jornada
integral para os professores em uma Unica escola; prescreve, por meio do regime
de colaboracdo, a edificacdo de estabelecimentos escolares com modelo
arquitetdnico e de mobiliario apropriados para o atendimento em tempo integral
— preferencialmente em areas pobres ou locais onde as criangas estejam em
situagéo de vulnerabilidade social; incentiva a articulagdo da escola com outros
espacos da comunidade ou da cidade considerados educativos, esportivos ou
culturais, bem como busca incluir, nessa oferta, criangcas com necessidades
educacionais especiais, matriculados em escolas do campo, quilombolas e
indigenas, mediante consulta prévia destes.

Coelho (2016), em estudo sobre essa meta especifica do PNE 2014-2024,
reflete sobre os projetos de sociedade, de concep¢do de educagdo em tempo
integral e de tempo subjacentes na composi¢cdo da meta 6 do plano. Articulando
a andlise dessa meta com suas estratégias, assim como em relagdo as outras
metas, a autora afirma que a vertente do aluno em tempo integral é enfatizada
pelo simples fato de que a ampliagéo de jornada nao sera para todos os alunos.
Em sua leitura, “uma proposta de educagao com essas caracteristicas remete a

um projeto de sociedade marcado pelo pensamento e acdes mais direcionadas
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a grupos determinados e, portanto, a politcas menos universalizantes e
coletivas” (p. 116).

Mauricio (2016), também em uma leitura critica, reconhece a dubiedade
de concepgédo de tempo integral escolar presente na meta 6 do PNE de 2014,
chamando a atencdo para 0s interesses que permeiam metas que,
conceitualmente, se propdem como democratizantes na oferta educacional.
Ainda em seu ponto de vista, a natureza diversa das estratégias para o
cumprimento dessa meta “pode, ao invés de orientar a implantagdo da escola de
tempo integral, gerar indefinicdo a respeito do sentido da meta de ampliagdo da
jornada escolar” (p. 87).

Criticas a parte, uma vez aprovado o PNE 2014/2024, as instancias
subnacionais mobilizaram esfor¢os juntamente a entidades representativas da
sociedade civil, no sentido de formularem, e, respectivamente, aprovarem®’ seus
planos de educacéo, tarefa essa a ser realizada por meio de assembleias e
conferéncias (municipais e estaduais), em um contexto marcado pela transi¢ao
ou continuidade, no caso dos governos estaduais, tendo em vista as eleigcdes
ocorridas em 2014, diferentemente dos governos municipais, cujo mandato
ainda perduraria por mais dois anos.

Continuando com a legislacdo de ambito nacional, cabe registrar®® que,
concomitante a recomendagdo da meta 6 do PNE vigente, outros projetos de lei
tramitam no Congresso Nacional, na perspectiva de alterar ou complementar
dispositivos juridicos da Lei N° 9.394/96 e da propria Lei de criagcao do referido
plano — Lei N° 13.005/2014. Dentre outros, destacamos dois projetos
apresentados no dmbito do Senado Federal.

Em 2014, meses ap0s a aprovacdo do PNE 2014-2024, o parlamentar
Wilson Matos (PR), senador & época, apresentou o projeto de lei n°. 255%, com
a finalidade de instituir a carga horaria minima anual de 1.400 horas no Ensino
Fundamental e garantir a oferta da escola de tempo integral para os estudantes

da rede publica de ensino. Na percepgdo do ex-senador, 0 pouco tempo de

67 Como sabemos, essa aprovacgéo ocorreu em periodos distintos, nas instancias subnacionais.
88 Consideramos importante ilustrar essa discussdo com projetos em tramitagido no Congresso
Nacional para que possamos compreender que o debate juridico sobre a educacdo em tempo
integral ndo se encontra esgotado, assim como por se tratar de uma discussdo com posicdes
divergentes no ambito parlamentar, o que favorece o surgimento de novos projetos de lei.
89 Apesar do encerramento do mandado do autor do projeto, a matéria continuou tramitando na
Comissédo de Educacao, Cultura e Esporte em 2017, cuja relatoria foi presidida pelo senador
Cristévéo Buarque (PPS-DF).
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permanéncia dos estudantes nas escolas - produzindo efeito direto no
rendimento escolar e na qualidade do ensino -, é motivo que justifica a
proposicédo desse projeto de lei, explicada também pela falta de ambic&o do

PNE, na qual a meta 6 deveria sofrer alteracéo, passando a seguinte redacgao:

Meta 6: oferecer escola de tempo integral para a totalidade dos
estudantes do ensino fundamental das redes publicas de ensino, nos
termos do art. 13-A, e atender, no minimo, 50% (cinquenta por cento)
das escolas publicas de ensino médio, de forma a estender a escola
de tempo integral, para, pelo menos, 25% (vinte e cinco por cento) dos
(as) alunos (as) do ensino médio. (BRASIL, PL.n° 255/2014).

Nota-se que essa proposta de alteracdo da meta especifica sobre a
educacao em tempo integral no atual PNE recomenda a oferta de uma escola e
e ndo “educacdo” em tempo integral, conforme expresso na meta do plano
educacional vigente. Ademais, no projeto de lei supracitado, recomenda-se essa
escola para todos os estudantes matriculados no Ensino Fundamental, sendo o
Ensino Médio atendido parcialmente.

Outra matéria que se desenrolou no Senado Federal foi o projeto de lei
n°. 756/2015, proposto pela Comissdo de Direitos Humanos e Legislacéo
Participativa, que versa sobre a Educacéo Integral e propGe diretrizes para sua
insercéo na Educacao Basica. De acordo com a proposta, deveria ser garantido
o oferecimento da Educacao Integral em escolas de tempo integral, com jornada
diaria de pelo menos oito horas, sendo possivel o estabelecimento de convénios
com instituicdes de ensino superior publicas ou privadas (BRASIL, art.3°,
PROJETO DE LEI n° 756/2015).

Tramitou também, no Congresso Nacional, pelo menos no momento de
elaboracgdo da presente tese, a PEC n°. 28 de 2015, que pretendeu modificar o
art. 208 da Constituicdo Federal com a finalidade de assegurar a universalizacao
gradativa da Educacgé&o Bésica em tempo integral.

Em sintese, sdo e serdo varias as propostas de parlamentares sobre a
educacdo integral em tempo integral, fato esse que nos desafia a acompanha-
las constantemente nas casas legislativas.

Conhecida a proposicao de projetos de lei sobre a educacédo em tempo
integral, no capitulo seguinte, abordamos os programas nacionais de educagao
em tempo integral implementados nos anos 1990 e anos 2000, nas instancias

estaduais e municipais, destacando o Programa Mais Educagao.
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CAPITULO IV - PROGRAMAS DE EDUCACAO EM TEMPO INTEGRAL DE
INICIATIVA DO GOVERNO FEDERAL: PRONAICA/CAICs E MAIS
EDUCACAO

Neste capitulo, abordamos, de modo descritivo, as politicas de ampliagéo
da jornada escolar no Brasil, destacando dois programas criados na década de
1990 e nos anos 2000 que possuiam, entre outras finalidades, a ampliagdo do
tempo de permanéncia de criancas e de adolescentes na escola ou sob sua
responsabilidade, na perspectiva do tempo integral. Estamos nos referindo ao
PRONAICA/CAICs e ao Programa Mais Educacgdo, iniciativas federais
direcionadas aos estados e municipios, que tinham como publico-alvo criangas
e adolescentes matriculadas na rede publica de ensino.

Oportuno ressaltar que, embora privilegiemos aqui o Programa Mais
Educagdo - em razdo de sua capilaridade nas realidades municipais
pesquisadas -, justificamos a pertinéncia de resgatar as ideias e o proprio projeto
educacional dos CAICs, mesmo porque essa proposta serviu de referéncia na
etapa de formulacdo desse programa, conforme depoimento de um de nossos
entrevistados.

Assim, por meio de pesquisa bibliografica e de analise documental
(legislacdo e documentos oficiais), sintetizamos o0s programas citados,
evidenciando suas concepgfes educacionais, formas de gestéo e colaboragéo
intergovernamental e a participacdo da sociedade civil no processo de

implementacéo.

4.1. TENTATIVAS DE IMPLEMENTACAO DE PROGRAMAS DE EDUCACAO
INTEGRAL E (M) TEMPO INTEGRAL

O estudo realizado por Neves (2008) nos permite entender o contexto
politico, socioecondmico e educacional nos anos 1990, particularmente o que
foram os governos de Collor (1990-1992) e Itamar Franco (1992-1993). Para
essa autora, no primeiro ano do governo Collor, as a¢des presidenciais foram
guiadas por propostas definidas em campanha (Projeto Brasil Novo), na qual

caberia a educacdo o papel de resgate da divida social. Para esse fim,
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acrescenta a autora, o Governo Federal tenta, sem lograr éxito, reaver propostas
populistas para o enfretamento da questéo, apresentando a sociedade brasileira
o Projeto Minha Gente e o Plano Nacional de Alfabetiza¢éo e Cidadania.

Nesse sentido, a criacdo do Projeto Minha Gente, em 1990, durante o
mandado de Fernando Collor de Mello, correspondeu a uma das tentativas do
governo brasileiro para “promover o bem-estar da crianca e do adolescente,
conferindo a mais absoluta prioridade aos seus direitos, a sua sobrevivéncia, a
sua protecado e ao seu desenvolvimento” (BRASIL, 1992, p.04). Concomitante a
essa finalidade, o referido governo buscava atender aos compromissos
assumidos na agenda internacional, sobretudo na questdo da infancia e da

adolescéncia dos paises signatarios.

A principal meta do programa é o atendimento a 6,5 milhdes de
criangas de até 12 anos, com orgamento de cerca de CrS 62 bilhdes,
dos quais 80% serdo destinados a educagao. Do projeto participardo
os Ministérios da Saude, com CrS 16 bilhdes, o da Agdo Social, com
CrS 14 bilhdes, e o da Economia, com CrS 32 bilh6es, além do
Ministério da Justica, que contribuird com a assisténcia aos menores
abandonados. (JORNAL DO BRASIL, 22/05/1991).

De acordo com o Ultimo decreto™ de regulamentacéo do projeto, sob n°
631/1992, ficou definido que sua finalidade era desenvolver iniciativas de
integracdo entre as areas de educacgédo, saude, assisténcia e promocédo social
destinadas a crianga e ao adolescente e a sua articulagdo na comunidade,
oferecendo atividades ligadas a protegdo a crianga e a familia; saide materno-
infantil; educacgéo formal (creche, pré-escola e ensino fundamental); convivéncia
comunitaria e desportiva, divulgacéo cultural e iniciagdo para trabalho.

A execugédo do projeto seria realizada mediante o compartilhamento das
responsabilidades entre as entidades envolvidas (instituicdes governamentais,
organizacfes comunitérias e entidades privadas sem fins lucrativos). Para esse
fim, essas entidades foram classificadas de acordo com a fungcdo que

assumiriam no ambito do projeto. A fungcdo promotora caberia ao Governo

0 A regulamentacéo inicial do Projeto Minha Gente ocorreu no ano de 1991, consubstanciada
na forma de decreto presidencial sem numeracdo, datado do dia 14 de maio, mas sendo
revogado por outro decreto—sem numeragdo—-sancionado no dia 31 do mesmo més. Ao longo do
ano de 1992, o Governo Federal sancionou e revogou decretos sobre o projeto, em curto espaco
de tempo, quica na tentativa de revisar alguns pontos da lei que ndo estavam suficientes
esclarecidos. Nesse sentido, foram realizadas altera¢des legais sobre o projeto nos meses de
fevereiro, maio, julho e agosto do referido ano.
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Federal, por intermédio do MEC e de apoio dos Estados, sendo responséavel pela
construcéo e pela aparelhagem dos CIACs e coordenacdo’ geral do projeto,
assegurando-lhes o suporte técnico-operacional necessario a sua
operacionalizacdo. As instituicdes publicas, em geral as prefeituras, ou privadas
sem fins lucrativos seriam as entidades promotoras, responsaveis pela cessao e
de doacgéo dos terrenos, bem como pela administracdo geral do imével. As
entidades ditas operadoras seriam as instituicdes publicas ou entidades privadas
sem fins lucrativos que assumiriam o papel de execucao dos programas setoriais
desenvolvidos nas dependéncias do CIAC. (BRASIL, 1992).

No que tange a sua concepgédo tedrica, podemos dizer que o PMG se
baseou na promocdo da atencdo integral, a ser materializada em espagos
s6cioeducacionais chamados de Centros Integrados de Atencdo Integral a
Crianga e ao Adolescente (CIAC), estabelecimentos esses com construgdo
prevista em diferentes regides do pais (meta nacional de 5.000 prédios), que
ofereceriam um conjunto de servigcos a populacdo atendida, compreendendo

acOes direcionadas a:

(i) Protecao Especial a Crianga e a Familia; ii) Promogéo da Saude da
Crianca e do Adolescente; iii) Creche a Educagdo Pré-escolar; iv)
Educacdo Escolar; v) Esportes; vi) Cultura; vii) Educacdo para o
Trabalho; viii) Alimentagdo; ix) Suporte Tecnoldgico; e Gestao.
(BRASIL, 1992, p. 4).

Consoante Mello & Silva (1992), contestando o discurso governamental,
é possivel considerar os Centros Integrados de Atengéo Integral a Crianga e ao
adolescente (CIACs) como a agcdo mais emblematica do governo Collor na
educacgdo. Em referéncia a questdo, Gonzalez (1993) acrescenta que foi o
Projeto Minha Gente — CIAC o “carro-chefe do governo Collor’, muito embora
néo tenha sido mencionado no Programa setorial desse governo. Na percepgéo

da autora,

Esse fato nos leva a crer que o referido projeto foi utilizado enquanto
um recurso para se obter espago na imprensa e repercussao junto a
sociedade civil. Tal afirmacgdo é efetuada na medida em que este
projeto ndo tem consisténcia, ou melhor, proposta pedagdgica
conforme podemos observar. O governo Collor incorpora medidas
populistas na area de educagéo ao seu projeto neoliberal que ndo toca
no cerne do problema da desigualdade social. O que se pretende na

™ Inicialmente coordenado pelo Ministério da Crianga, vinculado ao Ministério da Saude.
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verdade é retirar das ruas os meninos e dar-lhes ‘assisténcia’
(alimentac&@o, banho e esporte) e ndo educacao no sentido pleno da
palavra (acesso ao conhecimento, a cultura e a ciéncia). (p. 108).

Ainda sobre a questdo, de acordo com Ribeiro (1995), os CIACs foram
criados a partir de uma reformulacdo do programa dos CIEPS, implantados
inicialmente em Minas Gerais, por volta de 1986, em atendimento a demanda do
governador desse estado, que solicitou a criagcdo desses centros educativos,
contanto que fossem distintos do projeto de Brizola. Ainda segundo o professor

Darcy Ribeiro,

Eles séo uma criagédo de Jodo Filgueiras de Lima que, apelando para
atecnologia da argamassa armada, plasmou uma grande escola capaz
de funcionar como os CIEPs e ainda prover assisténcia pré-escolar.
Quando o Presidente Fernando Collor, atendendo a um conselho de
Leonel Brizola, decidiu criar 5 mil CIEPs, ambicionando dar uma boa
educacao a 5 milhdes de brasileirinhos, o que tinhamos em méaos para
oferecer-lhe de imediato era o programa criado para Minas Gerais, de
gue o Governador desistira, lamentavelmente(p.19).

Em sintese, foram os CIACs a aposta educacional do governo Collor em
uma tentativa de implantar, em diferentes regifes do pais, um modelo escolar
considerado ambicioso como o que fora instalado por meio dos CIEPs, no Rio
de Janeiro. Por outro lado, foi estratégia politica para a aproximagdo com o
pedetista Leonel Brizola, utilizando o projeto nacional em sua “homenagem”.

Com o impedimento do governo presidencial de Collor de Mello, em 1992
assumiu o poder federal o politico mineiro Itamar Franco, entdo vice-presidente
da Republica. Em seu primeiro més de governo, ele divulgou a sociedade
brasileira seu plano de governo, denominado Diretrizes de A¢cdo Governamental.
Apesar de referéncias ao campo da educacdo, € somente por meio dos
documentos Linhas Programéticas da Educacao Brasileira (1993-1994) e Plano
Decenal de Educacéo para Todos (1993-2003) que se definiram as acdes para
o0 planejamento educacional, ndo apenas para seu governo, conforme
orientagcBes daquele documento, mas para uma década.

Em suas anélises sobre os documentos’® da gestdio educacional do

Governo Itamar Franco, Vieira (2000) afirma nédo haver dividas de que o foco do

2 A autora se refere aos documentos, a saber: a) MEC volta a ter planos para educag&o — balango
das principais realizagdes do MEC de janeiro a maio de 1993; Balanco das Realiza¢gbes-1993;
Desenvolvimento da Educagéo- relatério 1992/1994.
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Ministério da Educacéo e do Desporto nesse periodo pareceu ter sido Ensino
Fundamental, conforme orientagcfes expressas no Programa PRONAICA e no
Plano Decenal de Educagéo para Todos (1993-2003), sendo este “concebido
com a finalidade de dar sequéncia aos compromissos internacionais dos quais o
Brasil foi signatario, por ocasido da Conferéncia de Educagéo para Todos” (Idem,
p.130). J& o programa PRONAICA foi considerado “a menina dos olhos do

2on

Ministério nessa gestédo” (Idem, p.127), complementa a referida autora.

Cunha, Gaudio & Brito (2016), em estudo sobre as a¢des de Murilio Hingel
no Ministério da Educagéo, afirmaram que, nessa gestdo, o programa dos CIACs
foi reformulado com novas perspectivas, passando a denominar-se de
PRONAICA/CAICs. A retomada dessa proposta, na visdo dos autores, se
justifica, em parte, pelas orientagBes internacionais decorrentes da Cupula
Mundial pela Crianga, realizada no ano de 1990, e pela aprovagéo, no mesmo
ano, do Estatuto da Crianca e do Adolescente, precedida pela Constituicdo
Federal de 1988, legislagbes essas que asseguraram direitos basicos as
criancas e aos adolescentes do pais.

Como meio de divulgacdo do programa, ao mesmo tempo em que
desejaria assinalar sua marca, o Governo Federal criou logomarca propria,
destacada na fachada do prédio principal do CAIC ou na parte superior da caixa-

d’agua construida internamente, para o abastecimento desse prédio.

Gravura 01 — Logomarca do Programa PRONAICA

PRONAICFEH

Fonte: Documento denominado PRONAICA: concepgdo geral — versdo condensada. Série
Documentos Basicos 2, SEPESPE, MEC.
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Conforme se observa na Gravura 1, a logomarca simbolo do programa
apresenta imageticamente uma crianga, ao centro, mais parecida a um bebé,
aparecendo, ao fundo, a projecdo da bandeira nacional. Talvez essa fosse uma
forma de mostrar a sociedade brasileira qual seria o foco de atengdo do Governo
Federal e de suas politicas publicas educacionais, assim como refor¢ar a velha
maxima que diz que “a crianga é o futuro do pais”. Essas inferéncias passam a
ter validade quando analisamos os contetidos dos documentos governamentais
do programa, publicados pelo governo federal.

No plano legal, o PRONAICA/CAIC, em substituicdo ao CIACs, esteve
amparado por meio da Lei n°. 8.642, sancionada em 31 de marco de 1993, no
Governo presidencial de Itamar Franco (PMDB), periodo no qual o também
mineiro Murilio Hingel ocupava o cargo maior do Ministério da Educagdo. A
referida lei apresentava a sociedade a criagdo do programa, definindo sua
finalidade, areas de atuacao, estrutura administrativa de sua gestao, bem como
as fontes de financiamento para sua execuc¢ao. Tratou-se de uma lei de texto
enxuto (apenas sete artigos) que, considerada sua pretensao politica e
administrativa, careceu de complementacdes para seu entendimento juridico e
mesmo conceitual, pelas instancias subnacionais.

Nesse sentido, quase um ano depois, precisamente em 11 de fevereiro
de 1994, o Governo Federal, por meio do Decreto n° 1056, regulamentou a lei
anteriormente aprovada e indicou as formas de operacionaliza¢do do programa
pelos 6rgéaos do poder executivo.

Como a Lei n®. 8.642/93 pouco detalhou sobre o PRONAICA, o Ministério
da Educacdo e do Desporto organizou documentos, no ano de 1994,
apresentando as caracteristicas do programa, distribuindo-os as secretarias de
educacéo de estados e municipios do pais. Nesse sentido, foram sistematizados
cinco volumes, a saber: (1) “PRONAICA: concepgdo geral — versao
condensada’ caderno esse que apresenta 0s principios, diretrizes e a
concepcdo da atencdo integral do PRONAICA; (2); PRONAICA: subprogramas
e acdes — neste volume sdo descritos os processos de implementacdo das
Unidades de Servico (U.S) e o conjunto dos subprogramas; (3) PRONAICA:
Quadro de recursos humanos das unidades de servigos — que orienta sobre a
estruturagdo da equipe de pessoal para atuacdo em uma U.S; (4) Manual de

suporte técnico; (5) Educacao para participacgéo.
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Hingel (2002), em raro artigo académico sobre o PRONAICA, ressaltava
que a ideia de atenc¢@o integral, embora difundida por distintas denominac¢6es
(educacdo integral, educacéo popular, educagéo comunitaria) suplantava e néo
se confundia com a de escola de tempo integral — unidades essas que, segundo
0 autor, apresentavam resultados significativos no enfrentamento de aspectos
que emperravam a eficiéncia e a eficacia da educacéo.

Enquanto isso, o documento PRONAICA: concepg¢do geral, versdo
condensada, publicado em janeiro de 1994, apresentava, em secgdo especifica,

a concepcao da atencao integral:

[...] entendida como co-responsabilidade do Estado, da Sociedade e
da familia e consubstanciada na integracdo de acdes e servigos
voltados ao atendimento das necessidades de desenvolvimento
integral da crianga nos aspectos fisico, psiquico, intelectual e de
socializagdo” (BRASIL, 19944, p. 20).

Por meio desse trecho do documento, depreende-se a aten¢éo integral
também como estratégia para o desenvolvimento de agdes integradas, visando
o atendimento das necessidades das criangas e dos adolescentes. Nessa Otica,
a questao desafiadora era superar a setorialidade e a fragmentacao das politicas
publicas, consideradas como obstaculos para o pleno desenvolvimento da

infancia e da adolescéncia no Brasil.

Em outras palavras: a atengdo integral ndo € apenas um programa
comprometido com um periodo governamental; € uma sistematizacéo
de politicas publicas de protecdo e promocao social da crianga, por
meio da qual se universalizam as oportunidades de formacdo do
cidadao integro (BRASIL, 1994a, p. 20).

As ideias de protecdo e promocgao social da atencao integral expressas
no trecho anterior possuem, como fundamentos juridicos, a Declaragdo
Universal dos Direitos da Crianca e do Adolescente e, em contexto nacional, a
Constituicdo Federal de 1988 e o Estatuto da Crianca e do Adolescente,
legislagBes alusivas a protecao integral desses sujeitos.

Em algumas passagens da versdo documental condensada do
PRONAICA, utiliza-se ainda a expressdo Pedagogia da Atengéo Integral, muito
embora nao estejam expressos, de modo claro e literal, os fundamentos teérico-
metodologicos dessa concepcao pedagogica. De fato, o que se evidencia no
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manuscrito governamental é a concepcdo educacional da Aten¢do Integral,
expressa, sobretudo, na terceira secdo do referido documento.

A “integralidade” nas a¢c@es do Governo Federal, direcionadas as criancas
e aos adolescentes, seria possivel por meio da participagdo conjunta entre
Estado, familia e sociedade, triade considerada responsavel pelo
desenvolvimento dos servigos oferecidos pelo PRONAICA. Observa-se aqui a
ideia da governanga, como mencionamos no primeiro capitulo dessa tese. A
imagem abaixo ilustra essa intencionalidade governamental, uma vez que
temos, ao centro, a representacao pictérica de uma crianca, rodeada, no primeiro
circulo, pelos servigos oferecidos pelos subprogramas; no segundo circulo, por
acdes voltadas a gestdo, a mobilizagdo e ao suporte tecnoldgico das unidades
fisicas e, no terceiro circulo, pelas instituicbes responsaveis pela

operacionalizagéo do programa.

Gravura 02 — Representagéo pictérica do conceito de Atengéo Integral do PRONAICA

CONCEITO BASICO
ATENGCAO INTEGRAL A CRIANGA E AO ADOLESCENTE

Fonte: Relatério Desenvolvimento da Educacéo (1992-1994), apresentado em Genebra, pelo
Ministério da Educagéo e do Desporto, 1994.

A meta do governo brasileiro, a época, expressa no Plano Decenal de
Educacéo para Todos (1993-2003), era “proporcionar atencao integral a 1,2
milhdes de criancas e adolescentes através do Programa Nacional de Atencao
a Crianga e ao Adolescente (PRONAICA), em areas urbanas periféricas”
(BRASIL, 1994, p. 35-36).

Para aimplementag&o, o acompanhamento e a execu¢do do PRONAICA,

foi instalada, no &mbito do MEC, a Secretaria Nacional de Projetos Educacionais
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Especiais (SEPESPE), com o objetivo de articular acées governamentais e da
sociedade civil direcionadas a atencao integral de criancas e adolescentes. Em
seus primeiros meses de funcionamento, essa secretaria conduziu as acdes do
Projeto Minha Gente, ja que havia sido extinta a Secretaria de Projetos Especiais
da Presidéncia da Republica.

A SEPESPE passou a ser o 6rgédo de articulacdo entre o MEC e as
secretarias de educagédo subnacionais, atuando na coordenacao e na supervisao
do PRONAICA, bem como no planejamento, na construcdo, na
operacionalizacdo e na fiscalizacdo dos CAICs. A adesdo de estados e
municipios ao PRONAICA dar-se-ia mediante a celebracdo de convénios,
coordenados pela SEPESPE, assinados pelos representantes do Poder
Executivo dos estados e municipios e aprovados pelo Ministro da Educagéo.

No que se refere ao financiamento do PRONAICA, cada ente federativo
assumiria uma responsabilidade, sendo compromisso do Governo Federal a
elaboracdo do projeto, a edificacdo dos prédios e o fornecimento dos
equipamentos, além da composicdo e da manutencéo dos recursos humanos
integrantes das coordenacgfes geral e técnica e acdes de assisténcia aos
educandos (alimentagdo, material escolar e livro didatico). Aos governos
estaduais era proposta agdo compartilhada, cooperando financeiramente com os
municipios. A estes, caberia fornecer os recursos humanos atuantes nas
unidades de servigco, bem como, a priori, ceder os terrenos para a constru¢ao
dos CAICs, participando ainda da operacionalizacdo dos subprogramas,
investindo recursos préprios ou provenientes da cooperacao financeira dos
governos estaduais e de entidades comunitarias (BRASIL, 1994).

Em estudo, Sobrinho & Parente (1995) esclarecem sobre os custos de

construcao e equipamentos do CAIC, ressaltando que

De acordo com informagdes obtidas junto ao MEC, a construg&o de um
CAIC padrdo AA12°com 4.000m? de area construida, tem custado, em
média, ao governo federal, U$$ 2 milhdes, sem incluir o custo do
terreno, que é de responsabilidade da prefeitura, e cujo tamanho
padrdo é de 16mil m2. Dependendo da regido, registra-se uma variagio
no preco da obra, basicamente em fungdo de fatores locais que
influenciam na constru¢gdo. O custo para equipar um CAIC tem se
situado na faixa de U$$ 200 mil, o que significa que o custo total de
uma unidade de servico, construida e devidamente equipada,
corresponde, em média, a cerca de dois milhdes e duzentos mil
délares. (p. 15).
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Para além dos altos custos de funcionamento dos CAICs, que
comprometia o orgamento das prefeituras e dos governos estaduais, problemas
na celebragdo de convénios, inoperancia dos subprogramas e baixa cobertura
no atendimento integral com turno de 8 horas, foram entraves para a
continuidade do programa, conforme apontou o Relatério elaborado por
auditores do Tribunal de Contas da Uni&o (TCU) no ano de 1996. Ainda segundo
esse documento, das 5.000 unidades escolares previstas para construcao na
fase inicial do programa, ao final deste, no ano de 1995, “as autorizagdes para
construcdo somaram 444 CAICs, ao custo total da ordem de R$ 1,5 bilhdo, sendo
que 87 unidades (19,6 %) ainda estavam por ser concluidas até agosto de 1996”
(BRASIL, 1996, p.51-52).

Assim como outras iniciativas federais, o programa PRONAICA néo
resistiu aos percal¢os de sua formulagao e implementacao (desenho da politica),
sendo descontinuado pelos governos que se sucederam na presidéncia do pais.
Com isso, verificou-se, em diferentes lugares do territério nacional, que “muitos
CAICs ficaram na construgdo; outros iniciaram as atividades e, em seguida,
pararam pela impossibilidade de alguns estados, e especialmente municipios,
de manté-los em funcionamento devido ao montante de recursos” (RODRIGUES
& BRANDALISE, 1998, p. 58). Embora a situa¢édo de abandono, ressalta-se que,
em algumas localidades, o prédio escolar foi assumido, ora pelo estado, ora pelo
municipio, e que apesar da extingdo do programa, algumas dessas escolas
continuam ofertando o tempo integral seja na Educacao Infantil ou nas séries
iniciais do Ensino Fundamental.

Com o encerramento do PRONAICA, em 1995, a educagéo brasileira
passaria varios anos sem uma politica federal de educagédo em tempo integral,
lacuna essa que perduraria até 2007, quando, conjuntamente a divulgacéo do

PDE, o MEC lanca o Programa Mais Educacéo.

4.2. PROGRAMA MAIS EDUCACAO: PRINCIPIOS E FUNDAMENTOS DA
PROPOSTA

O debate sobre a implantagdo do Programa Mais Educacdo nas redes,

sistemas e escolas publicas de estados e de municipios brasileiros acarretou,
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dentre outros efeitos, um aumento significativo de trabalhos académicos,
motivados pelas diferentes leituras em torno desse programa e também de sua
implementacdo. No ambito governamental, o movimento também se fez
presente, se considerarmos a elaboracdo de legislagbes e documentos
referentes a abordagem conceitual e operacional desse programa. Atentos ao
quantitativo de publicacdes académicas ja existentes, bem como as diferentes
opinides e posicionamentos sobre as concep¢des e as praticas engendradas
pelo programa (PINHEIRO, 2009; LECLERC & MOLL, 2012; MOLL, 2012, 2013;
SILVA & SILVA, 2013; SILVA, 2013; CARARO, 2016), entre varios trabalhos
académicos, nossa intengdo aqui € expor sumariamente os aspectos peculiares
que o identificam e, que, portanto, o diferenciam da proposta anteriormente
criada pelo Governo Federal-citada anteriormente.

A criagdo do Programa Mais Educagé&o néo ocorreu de forma isolada, se
pensarmos que foi um dos componentes do PDE de 2007, ao lado de outros
programas. No entanto, diferente de alguns desses outros programas,
apresentou regulamentacdo especifica, ampliada e alterada nos anos
subsequentes.

A Portaria Interministerial n° 17/2007 foi a primeira” legislac&o de amparo
do programa, que o instituiu com o objetivo de “contribuir para a formacéao
integral de criangas, adolescentes e jovens, por meio da articulacdo de acgdes,
de projetos e de programas do Governo Federal” (BRASIL,2007c). Para tanto,
tinha como proposta a articulagéo de diferentes ministérios (Educacéo, Cultura,
Esporte, Desenvolvimento Social e Combate & Fome), além do incentivo a
participacéo da familia, da comunidade, de organismos ndo-governamentais e
da esfera privada nas atividades oferecidas.

A justificativa para a criacdo desse programa educacional é apresentada
e apoiada, levando em conta algumas consideragfes expostas no documento da
portaria: a) a ampliagdo progressiva da jornada escolar, conforme previsto no
art. 34 da LDBN de 1996; possibilitando, além do aumento da convivéncia
escolar de criancas e adolescentes e jovens, a oferta de atividades formativas e

outros espacos educativos propicios ao desenvolvimento desses sujeitos; b) a

3 Concomitante a esta, foi publicada também, no mesmo dia, a Portaria Interministerial n°
19/2017, que definiu as diretrizes para a cooperagdo entre o Ministério da Educacdo e do
Ministério do Esporte, visando a constru¢cao de quadras esportivas em espagos escolares das
redes subnacionais de ensino, selecionados mediante critérios pré-estabelecidos.
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protecdo integral de criangcas e adolescentes, bem como a garantia de todos
seus direitos fundamentais por parte da familia e da sociedade, recomendacao
esta indicada no ECA, em consonéancia com o art.227 da Constituicdo Federal
de 1988; c) a protecdo social a ser dada pelo Estado as criancas e aos
adolescentes, bem como aos jovens e as familias em situacdo de
vulnerabilidade, risco ou exclusdo social, conforme sinaliza a Politica Nacional
de Assisténcia Social;, d) a compreensdo de um conceito amplo de educacao,
como esclarece o art.1° da LDBEN; e) a relevancia da integracdo e da promocgao
da intersetorialidade das politicas sociais em prol da inclusdo de criangas,
adolescentes, jovens e das familias; f) a democratizagdo do acesso as atividades
esportivas, sendo estas parte integrante da formacéo integral dos sujeitos-alvo
do programa; g) a fungdo das atividades diversificadas no contraturno escolar,
na medida que previnem o desligamento de lagcos familiares dos sujeitos
atendidos, percepgéo reconhecida pelo do Plano Nacional de Promocéo,
Protecao e Defesa do Direito de Criancas e Adolescentes a Convivéncia Familiar
e Comunitéria.

Para além dos motivos expostos no texto da Portaria Interministerial n°.
17/2007, é mister ressaltar que a criagao do programa fez parte de um conjunto
de acOes elaboradas pelo Ministério da Educagdo, com vistas a intervir nos
indicadores educacionais da Educagdo Basica brasileira, notadamente em
relacdo a melhoria da qualidade do ensino, finalidade essa que perpassava todo
o PDE, bem como em atendimento as diretrizes IV e VIl do Plano de Metas
Compromisso Todos pela Educacao.

Apesar de o texto da portaria enfatizar que a finalidade do programa era
o de fomentar a formag&o integral a criancas, adolescentes e jovens, trés anos
depois, por meio do Decreto n°. 7.083/2010, reformulou-se o propésito do
programa, que passou a ter como finalidade “contribuir para a melhoria da
aprendizagem por meio da ampliacdo do tempo de permanéncia de criancgas,
adolescentes e jovens matriculados em escola publica, mediante oferta de
Educacéo Basica em tempo integral” (BRASIL, 2010).

O decreto presidencial supracitado ndo apenas regulamentou o Programa

Mais Educac&o, mas, sobretudo ratificou’ juridicamente a questéo da educacdo

7 A disposicdo sobre a jornada escolar da educag&o basica em tempo integral foi inicialmente
mencionada no Decreto n°® 6.253/2007, que trata do FUNDEB, regulamenta esse fundo contabil
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basica em tempo integral, que conforme ressaltamos em capitulo anterior,
passou a ser considerada, para fins desse programa, como a jornada escolar
igual ou superior a 7 horas diarias, vivenciada por meio de atividades realizadas
no espaco escolar ou fora deste, sob superviséo do primeiro. Diferentemente da
portaria, por meio deste aparato legal, definiu-se a fonte de financiamento para
as ac¢Oes do programa — o FNDE — que repassaria recursos as escolas e as
instancias subnacionais atendidas por meio do PDDE e do Programa Nacional
de Alimentagéo Escolar (PNAE), respectivamente.

Em relagdo a cobertura do programa, o Decreto n° 7.083/2010 sinalizava
gue, a cada ano, o Ministério da Educacao definiria os critérios na prioridade do
atendimento, considerando a realidade escolar, o IDEB e as situagfes de
vulnerabilidade social dos estudantes. Esse aspecto, por sinal, rendeu-lhe
criticas no ambito académico por representar uma focalizagdo no que tange aos
beneficiarios e se configurar como uma educagdo compensatéria.

Coelho, Rosa e Hora (2015) argumentam que o Programa Mais Educacao
fomenta a focalizagdo, questionando a exclusdo de uma parcela de alunos das
acOes de um programa que cita a educacdo integral como um de seus
propdsitos. As autoras indagam ainda sobre qual seria a questédo primordial,
quando pensamos na democratizagdo de oportunidades educacionais: “se é
preciso levar em consideragdo determinados critérios para que os alunos sejam
contemplados pelo Programa, como explicar aos demais alunos sua néo
inclusédo nesse mesmo Programa?” (grifos das autoras, p.174).

Na mesma linha de raciocinio, Cavaliere (2013,2014) considerou ser o
Programa Mais Educacdo uma politica especial, que comumente é
implementada sob a forma de projetos e direcionada a segmentos especificos
da populagéo, buscando priorizar acdes e tendo como publico alvo escolas
publicas com menos recursos, bem como alunos com problemas de rendimento
escolar e em situacdo de vulnerabilidade social.

Em resposta as criticas, a interlocutora da coordenacdo nacional do

programa a época, profa. Jaqueline Moll (2014), argumentava que

Mesmo priorizando, nesses primeiros anos, as escolas periféricas e
gue atendem populagdes mais pobres, ndo se trata de uma agéo focal,

e d& outras providéncias. Apesar dessa definicao legal, curiosamente, a Lei n° 9.394/96, até o
presente momento de escrita dessa tese, ainda ndo incorporou essa definicdo em seu ar.34.
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mas de uma agdo a ser gradualmente universalizada na educagao
brasileira, conforme o disposto no novo Plano Nacional de Educag&o.
Em flagrante modificacéo de estratégia governamental relacionada a
educacao dos mais pobres, ndo se trata de uma escola compensatoria
para os pobres, mas de uma acao reestruturadora de todo sistema de
ensino, que comega onde as dificuldades e necessidades sdo maiores.
(p. 574).

No entanto, a natureza focalizada no programa tornou-se evidente a partir
do momento em que, a cada ano, outros critérios de atendimento eram
estabelecidos. Assim, por exemplo, se na implementagdo, em 2008, foram
estabelecidos critérios relacionados a (a) assinatura do termo Compromisso
Todos pela Educagéo; (b) ser capital de estado; (c) cidades das regides
metropolitanas com mais de 200.000 moradores; (d) escolas municipais ou
estaduais com IDEB inferior a 2.9, para o ano de 2012, o Ministério da Educagéo,
em articulagcado com o Ministério do Desenvolvimento Social e Combate a Fome,
adotou como parametro para atendimento a sele¢ao de unidades escolares onde
a maioria dos estudantes fosse oriunda de familias beneficiarias do Programa
Bolsa Familia . (LECLERC & MOLL, 2012).

A selecdo de estudantes oriundos de familias beneficiarias do PBF
utilizado como critério de atendimento do Programa Mais Educagéo buscava, de
certa forma, alinhar as agdes desse programa as diretrizes do Plano Brasil Sem
Miséria, lancado em 2011, no governo presidencial de Dilma Rousseff, com a
finalidade do enfrentamento da extrema pobreza, por meio de acdes e de
programas diversos, coordenados em diferentes areas sociais. Para a
professora Jaqueline Moll (2014, p. 571), “o Mais Educacé&o foi identificado como
estratégico para enfrentamento de situagdes de vulnerabilidade social das
familias, em especial no desafio da ruptura do ciclo intergeracional da pobreza.”

A condicionalidade em ser escola com familias beneficiarias do PBF para
participagdo no PMEd acarretou, com efeito, a ampliacdo da cobertura para esse
publico-alvo, que, segundo a autora anteriormente referenciada, passou “de 388
em 2008 (28% do total de escolas no Mais Educag&o naquele ano) para 17 mil
escolas em 2012 (54% do total de escolas), atingindo mais de 32 mil escolas em
2013 (65% do total de escolas) ” (idem, p. 577).

A cada ano, portanto, 0 PMEd se modificava, seja incorporando algum
novo critério de adesdao, inclusdo de outra atividade nos macrocampos existentes

ou mesmo redirecionando alguma ac¢do ou orientacdo antes original,
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modificacdes essas sinalizadas nos chamados manuais operacionais do
programa e em resolucdes publicadas pelo FNDE. Apesar das mudancgas no que
tange a operacionalizagdo do programa, Seus pressupostos conceituais
permaneceram em relagdo ao formato original.

Na perspectiva de orientar as redes escolares de estados e de municipios
para a efetivacdo do Programa Mais Educacéo, o Ministério da Educacéao, por
meio das Secretarias de Educacdo Continuada, Alfabetizagdo e Diversidade
(SECAD) e de Educagcdo Basica (SEB), organizaram documentos de
apresentacdo do programa, volumes estes que abordavam temas diversos,
dentre eles: a concepcéo de educagao integral; o desenho curricular; a formacéo
(continuada) dos sujeitos envolvidos com o programa; a relacdo escola-
comunidade; a gestdo intersetorial; o papel indutor do Estado e a parceria com
a sociedade civil.

Os materiais de apresentacéo do Mais Educacgéo organizados pelo MEC
faziam referéncia a outros estudos realizados por organizacdes da sociedade
civil (Cidade Aprendiz, CENPEC/Fundacéo Itau Social), que versavam sobre
teméticas relacionadas a educacdo integral, na perspectiva das Cidades
Educadoras, a saber: a) Bairro Escola — passo a passo; b) Cadernos CENPEC-
Educacéo Integral; c) Muitos Lugares para Aprender; d) Tecendo redes para a
Educacéo Integral-, organizacdes essas que, justapostas ao Instituto Paulo
Freire, passariam a influenciar programas de educacao integral pelo pais, por
meio de assessoria a projetos, formacao de gestores e dos demais formadores
envolvidos e a realizacao de estudos ou notas técnicas.

A primeira série de publicagbes de documentos sobre o programa foi
organizada por meio de trés cadernos teméticos, lan¢cados no ano de 2009. O
primeiro caderno, denominado de Gestéo Intersetorial no Territério, apresenta
as propostas da educacdo integral e da gestdo intersetorial, bem como a
implementacédo do programa no territério e sua operacionalizagdo nas escolas.
O segundo volume, intitulado Educacé&o Integral: texto referéncia para o debate
nacional, conforme anunciava o proprio titulo, divulgava as bases conceituais da
educacao integral que fundamentava o referido programa. O terceiro caderno,

nomeado Rede de Saberes Mais Educacdo, fornecia as orientacfes

157



metodologicas para a elaboragdo de propostas pedagdgicas de Educacao
Integral, enfatizando a mandala dos saberes’®.

Em relag&o ao primeiro caderno, observamos que esse destaca e defende
o0 principio da intersetorialidade na elaboracéo e desenvolvimento das politicas
publicas. Argumentando sobre a fragmentacdo das politicas brasileiras no
enfrentamento das questfes sociais e educacionais, os elaboradores desse
documento depositam, na gestdo intersetorial, a estratégia para alcancar os
objetivos tracados pelo programa. Para tanto, conclamam n&o apenas a
interacao dos ministérios envolvidos, mas também a participagcéo da “sociedade
civil’, entendida por eles como sendo a comunidade, as organiza¢des sociais e
a iniciativa privada. Sendo assim, a intersetorialidade, constituindo-se com um
dos fundamentos do Programa Mais Educagéo, “se materializa no cotidiano da
gestdo a medida que consegue criar consenso em torno de uma meta com a
qual todos possam, em alguma medida, comprometer-se” (BRASIL, 2009, p. 25).

Conforme abordamos no primeiro capitulo desta tese, esse principio
adveio de uma perspectiva de gestao publica até entdo considerada como
inovadora em relagdo as praticas vigentes, apresentadas como outro modelo
para se pensar as politicas publicas ndo mais isoladas ou restritas a setores,
mas articuladas coletivamente, em prol de finalidades comuns. Esse mecanismo
de gestdo, no contexto do desenvolvimento do Mais Educacdo, conforme

prescreve o caderno primeiro

[...] implica que cada municipio podera participar da definicdo de seus
critérios de implementagdo, de acordo com a relevancia que eles tém
em cada realidade municipal, isto é, quais as articulacdes setoriais
mais relevantes e adequadas a cada contexto local. E, sobretudo,
respeitando as conquistas sociais em instancias de participagédo e
deliberacdo, como os conselhos de politicas publicas e as respectivas
conferéncias. (BRASIL, 2009, p. 32).

Sobre essa questdo, Silva & Silva (2013) argumentam que estudos sobre
as praticas de gestdo publica baseadas no modelo intersetorial apontam

diferentes desafios para sua implementacdo, entre os quais se destaca a

> No caderno denominado Redes de Saberes Mais Educagdo: pressupostos para projetos
pedagdgicos de Educacao Integral, esclarece-se que a referéncia a Mandala se justifica pela
perspectiva de didlogo entre diferentes saberes, sendo escolhida por significar possibilidades de
interacdo entre escola e comunidade. (BRASIL, 2009).
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tradicdo burocratizada de processos gerenciais conduzidos por diversas
prefeituras de municipios brasileiros.

Ainda sobre a questdo da intersetorialidade nesse contexto,
compreendemo-la, embasados em Silva & Silva (2013), como mecanismo
gerencial usado pelo governo federal em favor da descentralizagédo de agdes e
incentivo & gestdo do programa e da politica pelas instancias coletivas de
acompanhamento (comités, conselhos, féruns) direcionadas a escola publica
elou as redes/sistemas de ensino.

A concepcdo de territério ou territorialidade €& outro principio
tedrico-metodolégico no qual se baseia o programa, segundo o qual é
necessario repensar o espago escolar para além de suas estruturas fisicas, indo
ao encontro do reconhecimento de lugares e ambientes educativos existentes
em seu entorno, seja na propria comunidade, ou em outros locais da cidade.
(BRASIL, 2009). Inspiradas em propostas educativas advindas do Movimento
das Cidades Educadoras, que, no Brasil, ganhou repercussdo nos programas
Bairro-Escola de Nova Iguacu (RJ) e no Programa Escola Integrada de Belo
Horizonte (MG), a perspectiva de territério engendrada pelo PMEd propde o
reconhecimento de territérios educativos, comunidades educativas ou de
aprendizagem em prol de seu desenvolvimento. Nessa concepcgdo de territorio,
a centralidade da instituicdo escolar na formagéo educacional dos individuos é
guestionada, uma vez que € evidenciada a relevancia de outros ambientes ou
equipamentos educativos para a formacao integral dos sujeitos, como museus,
teatros, clubes, pracgas, associacoes, etc.

Silva & Silva (2013), analisando a concepcdo de territério educativo
manifesta nos documentos norteadores do Programa Mais Educacgéo concluem,
que, nestes, ora perpassam imprecisdes conceituais, ora pressupostos
correspondentes a abordagem funcionalista, ou ainda a abordagem
simbélico—cultural de territorio.

Outro fundamento tedrico no qual se baseava o programa em foco foi a
sua proposta curricular, retratada na Mandala dos Saberes, concebida como
estratégia de articulagdo entre os saberes escolares, 0s saberes comunitarios e
programas do Governo Federal. Nesse sentido, “a Mandala para o programa

Mais Educacéo funciona como ferramenta de auxilio a construcéo de estratégias
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pedagogicas para a educagéo integral capaz de promover condigdes de troca
entre saberes diferenciados” (BRASIL, 2009b, p. 23).

A estrutura da mandala, que serviu de referencial para a construgcdo dos
projetos pedagodgicos das escolas participantes do PMEd, possuia, em seu
ndcleo central, o objetivo da elaboracao do projeto de educacao integral, sendo
este circundado pelos saberes comunitarios, macrocampos’® (meio ambiente,
esporte e lazer, direitos humanos e cidadania, cultura e artes, inclusao digital e
comunicacdo e saude, alimentacdo e prevengdo e, ainda, acompanhamento
pedagdgico) e dos ministérios que compunham o programa; por fim, dos saberes
escolares (sistematizados nas areas de Linguagens, Cddigos e suas
Tecnologias, Ciéncias da Natureza e Matematicas e Sociedade e Cidadania).

De acordo com o texto referéncia para o debate nacional, governanga-—
expressao tipica do “novo” modelo de gestéo publica — seria outro conceito que
melhor contribuiria para o entendimento da proposta de educacéo integral
ensejada pelo Programa Mais Educacao. Para tanto, o emprego desse conceito
requereria “do Estado, a capacidade de coordenar atores sociais e politicos
envolvidos, dotados de poder e legitimidade no processo decisdrio de politicas
publicas” (BRASIL, 2009c, p. 43). Como podemos depreender no contetido do
referido texto, a partir da ades&o ao conceito de governanga, buscava-se deixar
mais claras as rela¢des entre Estado e sociedade civil, ressignificando ainda o
papel estatal na formulagdo da politica de educag&o integral, com vistas a tornar
0 Estado “capaz de responder adequadamente as demandas sociais,
implementando intervengdes ajustadas a resolucdo dos problemas
diagnosticados” (Idem).

Além dos cadernos citados, outros documentos foram elaborados
posteriormente a implementagdo do programa, no sentido de esclarecer
gestores, professores e comunidade escolar em geral sobre seus fundamentos
e execucdo, a exemplo dos volumes denominados Programa Mais Educacao:

passo a passo e Manuais Operacionais da Educacdo Integral, sendo estes

6 Macrocampos definidos inicialmente pelo programa e que foram reagrupados e/ou ampliados
posteriormente. A partir de 2014, dltimo ano de elaboragcdo do manual operacional do programa,
os macrocampos definidos para as escolas urbanas foram: 1) Acompanhamento pedagdgico
(obrigatdrio); 2) Comunicacgéo, Uso de midias e Cultura digital e Tecnol6gica; 3) Cultura , Artes
e Educagdo Patrimonial; 4) Educagdo Ambiental, Desenvolvimento sustentavel e Economia
Solidéaria e Criativa/ Educagao Econdmica( Educagéo Financeira e Fiscal); 5)Esporte e Lazer; 6)
Educacéo em Direitos Humanos; 7)Promocao da Salde.
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publicados no periodo de 2007 a 2014. Também foram realizados cursos de
extensao e de especializacdo promovidos pelas universidades federais,
seminarios nacionais e reunifes de grupos de trabalho com coordenadores
locais do programa em varios estados brasileiros.

Com base na analise desses documentos, podemos resumir que o Mais
Educacdo consistiu em uma iniciativa federal destinada a educacéo bésica, com
0 propésito de fomentar a educacdo integral para criancas, adolescentes e
jovens de escolas publicas do pais, mediante oferta de atividades diversificadas
em uma jornada escolar integral, na qual os tempos e 0s espagos fossem
redimensionados. Essa perspectiva de mudanca afetaria ainda as relagfes da
escola com a comunidade, do Poder Publico com iniciativas ndo governamentais
e privadas, bem como a dos profissionais da educagéo escolar e outros
trabalhadores e/ou voluntérios da comunidade em geral.

A questao especifica da ampliagéo da jornada escolar proposta pelo Mais
Educacéo era justificada por meio da efetivacdo de uma concepcao tedrico-
pratica de educacao, concepcao essa que consideramos importante mencionar
nessa parte do trabalho; por isso, discorremos, a seguir, sobre o entendimento

acerca da expressédo educacdao integral advogada pelo programa em foco.

4.2.1. Concepcédo de educagdo em tempo integral

Em trabalho pioneiro sobre o programa educacional de ampliacdo de
jornada escolar em foco neste capitulo, Pinheiro (2009), analisando o contetudo
da Portaria n°® 17/2007, caracterizou-o como uma concepcdo de educacao
integral. Apesar da precocidade do estudo sobre o referido programa
(antecedendo a publicacdo dos cadernos pedagdgicos e demais legislagdes),
algumas percepcdes da autora tornaram-se validas e pertinentes até os tempos
de encerramento da Gltima versdo do programa, em 2016. As oito categorias
elencadas pela autora para a analise da Portaria nos fornecem elementos
basilares para a compreensdo acerca da concep¢do de educacgdo integral
advogada pelo Programa Mais Educacéo.

Sobre as inferéncias realizadas pela autora e que aludem a concepc¢ao de

educacao integral, ficou evidente que, nessa perspectiva, a jornada ampliada é
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condigcdo para o fomento dessa educacdo, que deve ser praticada em espacos
escolares e em outros espagos socioculturais, mediante o incremento de acdes
socioeducativas coordenadas pela escola em parceria com a familia, a
comunidade e as organiza¢des da sociedade civil, orientando-se pelo principio
da intersetorialidade.

Para Cavaliere (2014a), o Programa Mais Educacdo trouxe o termo
‘educacao integral’ para a discussdo, ndo somente como categoria académica,
mas como bandeira politica. O entendimento sobre essa concepgdo de
educacgdo, segundo a autora, é esclarecida e justificada nos documentos ou em
textos pedagoégicos sobre o programa, especialmente nos trés cadernos citados
em secao anterior deste capitulo.

A compreensdo sobre o termo educagdo integral no contexto de
formulagé@o do Programa Mais Educacédo expressa-se basicamente no Caderno
denominado” Educacéo Integral: texto referéncia para o debate nacional’.
Apesar de escrito com as contribuicfes de diferentes instituicées e intelectuais,
esse volume traz consigo o ‘conceito oficial’ sobre essa educacdo e sua
importancia no contexto recente da educacgdo brasileira, cuja elaboracao teve
como finalidade a promogé&o do debate nacional sobre uma politica publica de
Educacdo Integral “sustentada na intersetorialidade da gestdo publica, na
possibilidade de articulagdo com a sociedade civil e no dialogo entre saberes
classicos e contemporaneos” (BRASIL,2009a,p.10). De acordo com esse
documento, a construcdo dessa proposta exige que sejam consideradas
analises sobre as desigualdades educacionais relacionadas tanto aos problemas
de distribuicdo de renda, quanto aos cenarios de privacdo de liberdades que
assolam a realidade brasileira.

A educacao integral, na 6tica dos formuladores do documento, deve estar
inserida no campo das politicas sociais; porém, ndo pode ser descaracterizada
em sua especificidade no que se refere as politicas educacionais direcionadas
as criangas, aos jovens e aos adultos.

De modo recorrente, o texto Referéncia para o debate nacional acerca da
Educacao Integral enfatizou que esta se tratava de uma proposta em construcao
e que, portanto, precisava ser discutida por toda a comunidade escolar,

envolvendo diferentes sujeitos.
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Ainda em relacdo ao referido documento, nele encontramos algumas
ideias-chave que caracterizam como deve ser a proposta dessa educagéo no
contexto brasileiro, dentre as quais ,destacamos: |) a proposi¢ao de um desenho
de Educacéo Integral que promova a articulagdo dos processos escolares com
outras politicas sociais, com outros espacos educativos e outros profissionais,
em prol da formacéo integral dos sujeitos; Il) a perspectiva de educacéo integral
que reconheca a categoria tempo, na perspectiva da ampliacdo da jornada
escolar, e a categoria espaco, no contexto do territério onde esta situada a
instituicdo escolar; 111) a educacéo integral que néo busca reprisar as mesmas
praticas escolares; pelo contrario, pretende ampliar tempos, espagos e
contelidos, com vistas a oferecer uma educacao cidadd, destinada as criancgas,
aos adolescentes e jovens deste pais; IV) a formulagdo da proposta dessa
concepgdo educacional reivindica a elaboragdo do projeto pedagdgico, a
formagé&o dos agentes e/ou profissionais envolvidos, infraestrutura e meios para
sua implantacéo; V) na organizacdo dessa proposta, novos conteddos devem
ser reconhecidos e incorporados, a exemplo daqueles relacionados as tematicas
da sustentabilidade ambiental, direitos humanos, respeito as diferencas e a
diversidade cultural existentes ;VI) a oferta dessa educacdo deve estar
associada a disposigcéo de servigos publicos com acdes integradas voltadas para
a atencdo integral, incorporando-se também a protecdo social e outras
demandas emergentes em outras areas sociais (BRASIL, 2009a).

Os documentos produzidos pelo MEC, em especial, os cadernos do
Programa Mais Educa¢do, ndo apenas enfatizavam a concepgdo e/ou a
abordagem tedrica do programa, mas também expressavam orientacdes sobre
as fases de implementacgéo e de seu desenvolvimento nas escolas, bem como
sobre seus processos de gestdo e de acompanhamento pelas secretarias
municipais e estaduais de educacao, aspectos esses que abordamos na proxima
secéo.

No Programa Mais Educacao, a questao da ampliagdo da jornada escolar
para o tempo integral fundamentou-se em uma concepgdo tedrico—pratica de
educacdo integral. No entanto, nesse programa, além da concepgéo acerca
dessa educacéo, as questdes do tempo (jornada escolar) e do espago também

foram pensadas em uma perspectiva conceitual e material (fisica), conforme
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observagfes expressas nos documentos e legislagdes que fundamentaram sua
elaboracéo.

Continuando com a contextualizacdo do programa em debate,
abordamos, na proxima secdo, as orientacdes ministeriais para a sua

operacionalizacdo no ambito das escolas.

4.2.2. Operacionalizacdo e colaboracgéo entre instancias administrativas

Silva & Silva (2013) sintetizam bem a gestdo do Programa Mais
Educacéo, afirmando que ela se realiza de forma intersetorial, interministerial e
intergovernamental. Assim, o programa € intersetorial porque busca a
articulacéo entre diferentes areas sociais (educacgéo, salde, cultura, assisténcia
social, esportes, meio ambiente) e € interministerial porque propfe a acao
conjunta de diferentes ministérios (Educacdo, Esportes, Cultura,
Desenvolvimento Social e Combate a fome, Ciéncia e Tecnologia, Meio
Ambiente e Secretaria Nacional da Juventude da Presidéncia da Republica). A
terceira caracteristica da gestdo do programa, segundo os autores, explica-se
por fomentar a parceria entre o Estado e as organizagdes comunitarias e/ou da
sociedade civil.

Especificamente em relag&o ao carater interministerial, cabe frisar que era
desejada a articulagdo dos demais programas de governo — oriundos dos demais
ministérios—com o Programa Mais Educacéo. Dentre essas acfes, destacamos:
Programa Segundo Tempo (Ministério dos Esportes); Programa de Erradicacédo
do Trabalho Infantil (Ministério do Desenvolvimento Social e Combate a fome);
Escola Aberta e Escola que Protege (Ministério da Educacdo), programas
mencionados na parte introdutéria deste trabalho.

No que se refere a terceira caracteristica enumerada pelos autores
supracitados — intergovernamental — tanto os cadernos quanto as legislagées do
Programa reforcam sua pertinéncia e viabilidade. No arcabouco legal, a
participagdo da sociedade civil (inclusa aqui as fragdes empresariais) no
Programa Mais Educacéo ja tinha sido assegurada no § 2° do art. 4° da Portaria
Interministerial n°17/2007 e reiterada no § 3° do art.4 do Decreto n° 7.083/2010,

[...] O Programa Mais Educagé&o podera contar com a participagéo de
acOes promovidas pelos Estados, Distrito Federal, Municipios e por
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outras instituicdes publicas e privadas, desde que as atividades
sejam oferecidas gratuitamente a criangas, adolescentes e jovens e
qgue estejam integradas ao projeto politico-pedagégico das redes e
escolas participantes (BRASIL, 2007, grifo nosso)

[...] No ambito local, a execugdo e a gestdo do Programa Mais
Educacdo serdo coordenadas pelas Secretarias de Educagéo, que
conjugardo suas agdes com os 6rgdos publicos das areas de esporte,
cultura, ciéncia e tecnologia, meio ambiente e de juventude, sem
prejuizo de outros érgéos e entidades do Poder Executivo estadual e
municipal, do Poder Legislativo e da sociedade civil. (BRASIL, 2010,
grifo nosso).

Como sabemos, essas orientacdes legais para acbes de instituicbes
privadas ou demais érgdos oriundos da sociedade civil no PMEd ndo séo
estranhas, se pensarmos que parte delas ensejou a formulagdo do Plano de
Metas Compromisso Todos pela Educacgédo, incorporado pelo PDE, do qual o
referido programa fez parte.

Continuando com a caracterizagdo do Programa Mais Educacéo, cabe
ressaltar que o seu desenho foi formulado pelo Governo Federal, por meio da
SECAD, espelhando-se’’ nas experiéncias municipais de Nova Iguacu e Belo
Horizonte, anteriores a criagdo do programa. Posteriormente, por ter sido
“considerado como uma politica necessaria para a Educagéo Basica” (SILVA &
SILVA, 2013), sua gestdo passou para o ambito da SEB, coordenada pela
Diretoria de Curriculos e Educagéo Integral.

Considerado uma estratégia indutora para a construcao da proposta de
educacgdo integral no pais (LECLERC & MOLL, 2012), o Programa Mais
Educacéo, ndo diferentemente de outros programas do Governo Federal,
pareceu ter despertado interesse de secretarios de educacéo dos estados e
municipios e também escolares, particularmente pela previsdo de recursos
materiais e financeiros que seriam destinados as escolas participantes.

Conforme dito anteriormente, a cada ano, o Programa definia os critérios
para a adeséo das escolas, que deveriam realizar inscricdo no Sistema Integrado
de Monitoramento e Controle (SIMEC), para posterior sele¢cdo pela SEB. Uma
vez escolhidas as unidades escolares, mediante critérios pré-estabelecidos, o
Ministério da Educacgédo repassava os recursos do programa baseados no plano

de atendimento da escola, que informava, dentre outros aspectos, o numero de

7 Essa afirmagdo baseia-se em nossas andlises sobre os documentos orientadores do
Programa, divulgados posteriormente a publicacéo da Portaria Interministerial n°17/2007, que,
por sua vez, ndo esclarece a referéncia tedrica do Programa.
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participantes e a oferta de atividades dos macrocampos escolhidas pela
comunidade escolar.

Os recursos financeiros destinados as unidades escolares ou as
entidades executoras para realizagdo do PMEd eram oriundos do
PDDE/Educacao Integral, enquanto aos estados e municipios eram repassados
diretamente recursos provenientes do PNAE/Educacéo Integral, ambos por meio
de resolugdes publicadas e atualizadas pelo FNDE. Os valores contébeis
repassados as escolas publicas participantes do programa seriam proporcionais
ao nimero de alunos participantes do programa informados pelas secretarias
estaduais e municipais na plataforma SIMEC.

De acordo com os Manuais Operacionais’® da Educacdo Integral
organizados pelo FNDE/MEC, no que tange ao repasse financeiro feito as
unidades escolares executoras, este era considerado como de custeio
(ressarcimento com as despesas de transporte e alimentacdo dos monitores);
compra de materiais pedagogicos a serem utilizados nas atividades, conforme
os kits sugeridos; obteng&o de outros materiais de consumo e/ou contratagcéo de
servigcos destinados ao desenvolvimento das atividades da Educacao Integral e
de capital (compra de bens ou materiais relacionados aos kits indicados, assim
como na compra de outros bens definitivos necessarios a realizagdo das
atividades do programa).

A coordenacdo do programa deveria ser realizada mediante esforgos,
tanto do governo quanto da comunidade e da sociedade civil. Nesse sentido,
segundo o caderno intitulado Gestédo Intersetorial do Territério, a partir do
Programa Mais Educacdo, convocar-se-ia a participacdo de instancias
representativas das trés esferas administrativas situadas nestes territorios.
Assim, criou-se, em nivel federal, o Férum Interministerial Mais Educacéo e, nas
instancias subnacionais, os Comités Metropolitano e Local.

O Férum Interministerial, de natureza normativa e deliberativa, era
composto por representagfes dos ministérios envolvidos e secretarias federais,
estaduais e das municipalidades. Na composicdo do Comité Metropolitano,

participavam as secretarias estaduais e municipais, representantes do Conselho

8 Importante frisar que os manuais operacionais de 2008 e 2009 n&o utilizaram a classificagdo
custeio x capital para o financiamento do programa. Nesses documentos, apenas se informava
gue os gastos deveriam ser para pagamento de monitores, contratagdo de pequenos Servigos,
compra de materiais de consumo e de kits definidos no manual (BRASIL, 2008, 2009).
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de Direitos da Crianca e do Adolescente, as universidades e as unidades
escolares recebedoras do PDDE e outros conselhos estaduais e municipais. Ja
os Comités Locais do programa eram formados pela presenca do diretor da
escola, pelo professor comunitario, pelo representante do Comité Metropolitano,
professores, educadores e representantes de outros programas (ndo)
governamentais (BRASIL, 2009b).

Segundo Moll (2013), a organizacdo dos comités’® nos diferentes
territérios(local, metropolitano, regionais e estaduais) favoreceria o enraizamento
da educacédo integral, na medida em que a atuagéo dessas instancias de gestao
intensificasse o0s processos de interlocugdo entre gestores estaduais,
municipais, escolares, universidades e a sociedade civil, fomentando o que, para
a autora, representaria um “importante movimento de educacao integral” pelo
pais (p. 77).

A criacdo desses comités, sob o prisma da participacé@o, em verdade, seria
importante para executar a descentralizacéo, ja que, em relagdo ao programa,
este principio impacta as trés instancias administrativas no momento em que
organiza seus mecanismos de gestdo de acordo com as especificidades desses
comités (SILVA& SILVA, 2013).

No Piaui, a Portaria n° 0127/2012, emitida pelo gabinete do secretéario
estadual de educac&o, definiu a composic&o®® do Comité Territorial de Politicas
Publicas em Educacéo Integral do Piaui, assim como nomeou os representantes
institucionais, totalizando 42 participantes (PIAUI, 2012, p. 6-7).

Como expusemos até aqui neste capitulo, os programas federais de
ampliacdo da jornada escolar em questdo estavam ancorados em dispositivos
legais e documentos (cadernos tematicos) que apresentavam suas bases
conceituais, juridicas, além dos pressupostos tedrico-metodolégicos para sua
implementacao/operacionalizacdo. No entanto, em algumas realidades

brasileiras, seja em nivel de estados ou de municipios, esses programas, quando

7 Diniz Junior (2017) adverte que os comités do Programa Escola Aberta espelharam a criagdo
dos comités de Educacéo Integral, no ambito do Programa Mais Educacao.
80 De acordo com a portaria seriam: 2 representantes de cada Macrorregido do Estado (Meio
Norte, Litoral, Cerrados e Semiarido; 2 representantes do Comité Metropolitano Municipal; 4
representantes da SEDUC; 2 das Geréncias Regionais de Educag&o; 2 do Conselho Estadual
de Educacao; 6 representantes das instituicdes de ensino superior; 2 da UNDIIME; 2 da Unido
dos Conselhos Municipais de Educagéo do Estado do Piaui; 14 representantes vinculados as
coordenag@es dos programas (Mais Educacéo, Bolsa Familia, Mais Cultura, Segundo Tempo,
Saude na Escola, Escola Aberta).
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implementados na prética, podem assumir outras conotacoes distintas do plano
legal ou conceitual. Nesse sentido, € importante apresentar os processos de
suas operacionalizag@es no campo empirico, para que possamos analisar o que
foi realizado pelos municipios pesquisados em consonancia com as
recomendacdes dos 6rgaos federais para o desenvolvimento desses programas.
No préximo capitulo, abordamos entdo sobre as formas de colaboracdo
intergovernamentais na implementacao / operacionaliza¢do do Programa Mais
Educacao em municipios do Piaui. Antes, apresentamos um breve panorama do

Estado e de suas municipalidades pesquisadas.

168



CAPITULO V - PROGRAMA MAIS EDUCAGAO E COLABORAGAO
INTERGOVERNAMENTAL EM MUNICIPIOS DO ESTADO DO PIAUI

Piaui, terra querida

Filha do Sol do Equador
Pertencem-te a nossa vida
Nosso sonho, nosso amor!
As &guas do Parnaiba

Rio abaixo, rio arriba
Espalham pelo sertdo

E levam pelas quebradas
Pelas varzeas e chapadas
Teu canto de exaltagao.

Trecho do Hino do Estado do Piaui

Inferimos que esse refrao enaltecido na composi¢céo do hino do Estado do
Piaui expressa alguns sentimentos aflorados por quem nasce(u) e/ou vive(u)
nessa terra. Contentamento e saudosismo sdo sentimentos nutridos pelos
emigrantes piauienses, espalhados em diversos lugares do pais. Crenga em
Deus e esperancgas por um lugar melhor para se viver é a sensacao de quem
nesse estado reside.

Embora natural do Ceara, foi em territério piauiense que fixamos moradia,
em raz&o de nossa atuagdo como professor efetivo na UESPI, lotado no Curso
de Pedagogia. Como servidor publico atuante na educagéo desse estado, bem
como por ter me afastado com remuneragéo e aval do governo do Piaui, optamos
por analisid-lo em nosso trabalho de investigacdo académica. Nossa escolha
considerou também os desafios educacionais enfrentados por essa unidade da
federacédo, sobretudo em seus municipios, na maioria dependentes de acdes e
de recursos das instancias estadual e federal.

Assim, neste capitulo, descrevemos, resumidamente, aspectos historicos,
politicos e educacionais dos municipios piauienses que compuseram a empiria
da presente pesquisa. Iniciamos com uma sec¢ao que sintetiza informagfes sobre
0 estado do Piaui e os municipios aqui pesquisados, com a finalidade de
problematizarmos, em momento seguinte, as relagbes intergovernamentais,
sobretudo focalizando o objeto de estudo em quest@o na presente tese. Neste
capitulo, apresentamos ainda as andlises das falas dos entrevistados,
articulando-as com o referencial teorico utilizado ao longo deste estudo.

Comecgamos, entdo, por indagar: o que podemos falar sobre o Piaui?
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5.1. ESTADO DO PIAUI: ASPECTOS HISTORICOS, ADMINISTRATIVOS E

POLITICOS

Como bem diz a passagem de seu hino — “filha do sol do Equador”, o

territorio piauiense situa-se abaixo da linha do Equador, compondo junto a outros
oito estados, a Regido Nordeste do Brasil. Observando o mapa do pais,

localizaremos esse estado na “parte de cima”, estabelecendo limites a leste com

os estados do Ceara e Pernambuco; ao sul e sudeste com a Bahia; a sudoeste

com o Tocantins; a oeste com o Maranhao e ao norte com o Oceano Atlantico.

Sobre esses limites, interessante ressaltar, a titulo de curiosidade, que o Piaui

possui 0 menor litoral do pais e sua capital, Teresina, € a Unica do Nordeste nédo

situada na faixa litoranea.

Gravura 03 — Mapa territorial do Estado do Piaui
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Fonte: https://www.google.com.br/mapadoPiaui.

Com uma expressiva area territorial, equivalente a 251.611,929 kmz2, o

Estado do Piaui, de acordo com estimava do Instituto Brasileiro de Geografia e

Estatistica (IBGE, 2018), possui uma populagdo aproximada de 3.264.531
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habitantes, posicionando-se como o 8° estado mais populoso do Nordeste e 19°
entre os estados do pais. Ainda segundo dados estimados por esse 6rgao
federal, nesse estado nordestino, existem 224 municipios®, em sua maioria
considerados de pequeno porte populacional. Para termos nocdo, ainda
segundo a referida estimativa, o Piaui possui cerca de 54 cidades com
populac&o® residente inferior a 10.000 habitantes e apenas 6 municipios com
quantitativo de habitantes acima de 50.000, aspecto esse revelador de uma
especificidade populacional ndo modificada em relagdo ao periodo
compreendido entre os anos de 2000-2013, analisado por Medeiros(2014), de
que “os piauienses vivem em cidades pequenas, e muitos de seus moradores
continuam trabalhando na agricultura” (p. 20). Complementa esse autor dizendo
gue, nesse estado, a problematica da grande concentracéo de populacéo ainda
nao se constituiu desafio em suas cidades, apesar de um Unico municipio —
Teresina—concentrar mais de 26% da populacao total.

De acordo com nota técnica elaborado por Pereira, Nascimento &
Rodrigues (2016), o Estado do Piaui possui uma diviséo geogréafica formada por
4 por macrorregides (Litoral, Meio—Norte, Semiarido e Cerrados) e por 14
territérios de desenvolvimento, a saber: 1)Planicie Litoranea; 2) Cocais; 3)
Carnaubais; 4)Entre Rios; 5)Vale do Sambito; 6) Vale do Rio Guaribas; 7)Vale
do Canindé; 8) Tabuleiros do Rios Piaui e Itaueira; 9) Serra da Capivara; 10)
Chapada das Mangabeiras; 11)Tabuleiros do Alto Parnaiba, além de 28

aglomerados municipais. Para os referidos autores,

A regionalizag&o como instancia politico-administrativa consiste numa
estratégia de desenvolvimento que se fundamenta em caracteristicas
ambientais, vocacfes produtivas e dinamismo das regides, cujas
relagdes socioecondmicas e culturais se estabelecem entre as
cidades. (p. 7).

81 Faria (2006) chama atengdo, em estudo, que o Piaui ao lado do Rio Grande do Sul, foram os
estados que mais criaram municipios nas Ultimas décadas, o que porém, nao significa dizer que
tenham eles adquirido autonomia municipal.
8 A Constituicdo do Estado do Piaui sinaliza que a criagdo, a incorporagédo, a fusdo e a
desagregacdo de municipios serdo feitas mediante lei estadual, dentro de prazo estabelecido
por lei complementar federal, sendo consultadas as partes interessadas e atendidos os pré-
requisitos, a saber: “ter a area territorial a ser desmembrada uma populagdo minima de quatro
mil habitantes; contar a futura sede do Municipio com um minimo de cem unidades
residenciais, mercado publico, cemitério e templo religioso” (grifos nossos, art.30/ PIAUI,
1989).
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Nesse sentido, complementam esses autores, espera-se que a partir
dessa divisdo espacial, os 6rgaos publicos se estruturem nesses territorios de
desenvolvimento, implementando e executando politicas pudblicas para a
superagdo das problematicas e dos desafios territoriais. No contexto mais
recente, Secretarias de Estado e demais representacdes administrativas
estaduais estdo presentes nesses territérios, instaladas, sobretudo, em seus
municipios mais representativos. (PEREIRA, NASCIMENTO & RODRIGUES,
2016).

Passando agora ao retrato dos indicadores sociais piauienses,
destacamos os dados expressos na publicagcdo da Fundagéo Centro de
Pesquisas Econdmicas e Sociais do Piaui (CEPRO) que indicam que esse
estado apresenta indices de desenvolvimento humano inferiores em relagcéo a
outros estados do pais, sendo alguns até considerados abaixo das médias
apresentadas por outros estados nordestinos. O indice de Desenvolvimento
Humano (IDH), por exemplo, de acordo com o ultimo Censo Demogréfico (2010),
corresponde a 0,646, valor esse que posiciona o Piaui entre os trés estados
considerados mais pobres do pais, a frente de Maranhdo e de Alagoas. Se
observarmos outro indicador derivado — indice de Desenvolvimento Humano
Municipal (IDHM) e aferido no mesmo Censo, encontraremos, como
constatacao, a presenga de 176 municipios do estado com nivel baixo de IDHM,
espalhados por todos os territorios, nimero esse que representa 78,5% do total
de municipalidades piauienses (PIAUI, 2016).

Para Medeiros (2014), o atributo de estado mais pobre da federacéo foi e
parcialmente ainda é uma declaragdo corrente sobre a existéncia do Piaui. No
entanto, acrescenta esse socidlogo que, no imaginério do piauiense, emergiu

uma visdo antagbnica a questdo, materializada na percepcao de que

o Piaui é pobre porque é marginalizado e discriminado, mas também
porque suas elites sdo descompromissadas. Mas... 0 Piaui ndo é
pobre; é uma terra de muitos recursos e de oportunidades néo
aproveitadas. tal discurso j& esta presente nos relatérios de
presidentes da Provincia, no século XIX, e foi mais elaborado por
intelectuais nas primeiras décadas do século XX, persistindo até hoje.
A consideracéo da posi¢ao do Piaui no contexto nacional é, portanto,
uma constante no debate sobre a situagdo desse estado. (p. 9).

Nas palavras do autor, a pobreza do Piaui se justifica também pela

mentalidade desinteressada das elites que, ao assumir essa postura, colabora
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para a discriminacdo desse estado nordestino, pais afora. Embora ndo explicita
em sua fala, inferimos que tal critica € enderecada as classes sociais mais
favorecidas economicamente, e quica, aos grupos politicos do estado.No mesmo
excerto, contestando a imagem de lugar pobre, o professor Medeiros argumenta
que o aludido estado é uma terra provida de varios recursos e de oportunidades
ndo usufruidas.

De fato, o viajante que passear por esse territorio nordestino, desde as
belezas e riqguezas naturais do Delta do Parnaiba, passando por paisagens dos
Parques Nacional das Sete Cidades e da Serra da Capivara, cidades histéricas
como Oeiras e Pedro Il, visitando ainda as regides de plantacdo de soja
(agronegdcio) e de reservatérios de aguas subterraneas, no sul do Estado, logo
assumira outra visao sobre esse lugar por ele visitado.

Divergéncias a parte, 0 que nos interessa saber, resgatando uma citagéo
do autor supracitado, € o que “O Piaui existe. E estd se movendo” (p.9).
Evidéncias desse movimento sdo constatadas em indicadores gerais
apresentados por Medeiros (2014) em estudo tematico sobre dados diversos do
Estado no periodo de 2010 a 2013.

No referido estudo, o autor destaca que o padréo de desenvolvimento nos
governos Lula e Dilma, ao combinarem crescimento, distribuicdo de renda e
incluséo social, causou impactos positivos em estados mais pobres do Nordeste,
a exemplo do Piaui. Contudo, acrescenta ainda que a propria reorganizacdo
federativa do pais, a partir da Constituicdo Federal de 1988, também surtiu

efeitos favoraveis.

Do ponto de vista federativo, teve impacto positivo no Piaui, assim
como em todos os estados com renda per capita abaixo da média
nacional, a criagdo dos FPE (Fundo de Participa¢do dos Estados) e do
FPM (Fundo de Participagdo dos Municipios), ndo s6 pela garantia de
um fluxo de receita, mas, sobretudo, pelo carater republicano dessas
transferéncias constitucionais. E visivel a melhoria da infraestrutura
urbana e da oferta de servigos basicos, mesmo em cidades pequenas.
(MEDEIROS, 2014, p. 22).

Como se sabe, em muitos municipios, o FPM tem sido a principal fonte de

receitas, sobretudo daqueles que pouco recolhem tributos préprios (IPTU, ISS e
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ITBI). N&o obstante nota técnica®®, publicada pela Confederac&o Nacional dos
Municipios (2018), demonstrar o crescimento no repasse de recursos aos
municipios em relagdo ao ano anterior, é possivel observarmos a variacédo
constante de verbas oriundas do FPM direcionadas aos municipios,
ocasionando, muitas vezes, um desequilibrio nas contas publicas desses entes
federativos. Como exemplo, vejamos os repasses do FPM para os municipios
em estudo nesta investigacdo, no contexto de operacionalizacdo do Programa

Mais Educagdo em cada um, até o ano de 2018.

Tabela 2 — Valores transferidos do FPM pela Unido ao municipio de Valenca do Piaui no
periodo 2012/2018

Ano Montante transferido (em milh&es)
2012 8.770.329,64.
2013 10.444. 838,81
2014 10.873.141,87
2015 12.061.449,31
2016 14.124.986,18
2017 13.573.570,70
2018 14.504.578,86

Fonte: Sitio da CNM.

Os dados apresentados, na tabela 2, mostram que os repasses do FPM
para o municipio de Valenca do Piaui foram crescentes entre o periodo 2012 e
2016. No entanto, ocorreu redu<;51084 no repasse entre os anos de 2016 e 2017,
na ordem de R$ 551.415,48 (quinhentos e cinquenta e um mil, quatrocentos e
quinze reais e quarenta e oito centavos). No ano de 2018, como se observa, o

valor repassado significou acréscimo em relagcao aos anos anteriores.

83 Ver: Estudos Técnicos/Finangas/CNML1 - janeiro/2019 -Fundo de Participagdo dos Municipios
(FPM) em 2018 e as perspectivas para 2019. Disponivel em www.cnm.org.br/biblioteca . Acesso
em 10 de fevereiro de 2019.
84 Ressaltamos que caberia a necessidade de outro estudo que investigasse empiricamente as
causas dessa diminuicdo e impactos nas contas municipais, considerando-se ainda o indice
inflacionario. Nesse sentido, caberia perguntar: teria sido essa redugdo do FPM, efeito da crise
fiscal e politica vivida pelo pais nesse periodo? No entanto, nessa parte do trabalho nos limitamos
apenas a informar os recursos transferidos pela Unido aos governos municipais, na série
histérica delimitada.
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Como sabemos, a observagao requeria também atencdo as despesas do
municipio de Valenca do Piaui, na perspectiva de saber sobre o impacto do
recurso federal no orcamento local. Da mesma forma, seria interessante
relacionar esse estudo com analise desses mesmos repasses feitos a capital.

Vejamos, pois, os repasses do FPM ao municipio de Teresina.

Tabela 3 — Valores transferidos do FPM pela Unido ao municipio de Teresina no periodo

2012/2018
Ano Montante transferido (em milh&es)
2012 321.159.751,72
2013 380.946.306,44
2014 403.487.678,64
2015 445.449.402,68
2016 524.028.541,58
2017 510.493.300,29
2018 547.780.610,47

Fonte: Sitio da CNM.

Observando os valores do FPM direcionados ao municipio de Teresina, €
possivel constatar crescimento linear no periodo entre 2012 e 2016. Em 2017,
houve reducéo de repasses em relacdo ao ano anterior na ordem de R$ 13.
535.241,29 (treze milhdes, quinhentos e trinta e cinco mil, duzentos e quarenta
e um reais e vinte e nove centavos). No entanto, no ano de 2018, ocorreu
acréscimo no referido fundo repassado pelo governo federal.

Como sabemos, em municipios com capacidade de arrecadag&o tributaria
propria, a exemplo de Teresina, transferéncias constitucionais como FPM
provoca impacto financeiro distinto em relacdo a maioria dos municipios
brasileiros de menor arrecadacao tributaria, dependentes, portanto, deste fundo.

Ainda no que se refere a aspectos socioecondmicos, cabe continuar com
0 estudo de Medeiros (2014), que afirma que as politicas de distribuicdo de
renda, valorizagdo do salario minimo e oferta de crédito (rural) foram agdes
positivas no que se refere a incluséo social no Piaui, no periodo por ele analisado
(2000-2013), além das a¢des educacionais nos diferentes niveis e modalidades
de ensino que também favoreceram essa insergdo, sendo exemplares os casos
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do ensino superior e técnico profissional. No entanto, conclui o autor que, apesar
da melhoria observada em varias areas, ainda persiste consideravel grau de
desigualdade social no estado.

Continuando com a caracterizacdo do Piaui, passamos, neste momento,
a contextualizar a gestdo educacional desse estado e as relacdes estabelecidas

com 0s municipios.

5.2. EDUCACAO NO PIAUI: GESTAO E RELACOES
INTERGOVERNAMENTAIS COM OS MUNICIPIOS

A partir da caracterizacdo dos aspectos socioecondmicos e politicos do
territério piauiense, é possivel deduzirmos a existéncia de desafios também na
area educacional.

Medeiros (2011), refletindo sobre uma das licdes aprendidas a época em
que foi secretario estadual de educacao (2003-2006 e 2007-2010), afirma ser
necessario qualificar profissionais para a gestéo dos sistemas de ensino, sendo
essa questdo de natureza grave, nos sistemas estaduais, e gravissima nos
municipais. Para ele, os 6rgdos da gestdo educacional (federal e estadual) tém
investido pouco em atividades de formagéo nessa area. Essa critica faz sentido
guando observamos as dificuldades técnicas vividas por varios gestores
escolares e educacionais em distintos municipios e estados brasileiros. N&do nos
arriscariamos dizer que, por vezes, falta conhecimento até mesmo da estrutura
organizacional das redes de ensino. Por isso, antes mesmo de tratar das formas
de colaboragéo intergovernamentais, assinalamos ser importante conhecer
essas estruturas, a comegar pela rede estadual de ensino.

A gestdo educacional no Piaui ocorre por intermédio da Secretaria de
Estado da Educagdo e Cultura (SEDUC), vinculando-se a esta o Conselho
Estadual de Educacédo e o Conselho Estadual de Cultura. Também possuem
vinculos institucionais com a SEDUC/PI, as seguintes funda¢des: a) Fundagéo
Universidade Estadual do Piaui — FUESPI, mantenedora da UESPI; b) a
Fundacao Cultural do Piaui - FUNDAC; c) a Fundagé&o dos Esportes do Piaui —
FUNDESPI; e d) a Fundacao Réadio e Televisédo do Piaui.
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Estruturada em superintendéncias (institucional, de ensino, de gestéo e
de educacdo superior), unidades de diretorias, de assisténcia de servigos,
técnica, geréncias, coordenacfes e supervisdes, a SEDUC, enquanto 6rgdo
executivo do sistema estadual de ensino possui, como finalidade principal,

conforme seu regimento,

[...] em regime de colaboracdo com a Unido e os municipios,
formular a politica Educacional do Estado e administrar o sistema
estadual de ensino, garantindo a todos os piauienses 0 acesso e a
concluséo da educagéo basica, publica, gratuita e de qualidade social”
(REGIMENTO DA SEDUC/PI, s/d, grifos nossos).

Importa saber, para fins de nosso estudo, que na composi¢gado da referida
secretaria estadual, € a Superintendéncia Institucional (SEPIN) o setor de
recebimento das demandas gerais dos municipios, quando estes necessitam de
colaboragdo do ente estadual nas suas redes de ensino. Dependendo da
natureza da demanda do gestor municipal (prefeito ou secretario de educacao),
cabe a SEPIN encaminhar a solicitagdo para uma diretoria especifica
(Administrativa, Financeira, de Gestéo de Pessoas, de Planejamento, de Ensino
— Aprendizagem, de Gesté&o e Inspecdo Escolar). Se for, por exemplo, permuta
de professores entre as redes (estadual e municipal), essa competéncia cabera
a diretoria de Gestdo de Pessoas.

Ainda no ambito da SEPIN/SEDUC, funciona a unidade de planejamento

(UPLAN), diretoria que possui como atribui¢do principal a

[...] coordenacdo do processo de elaboragdo, monitoramento e
avaliacdo de planos, programas e projetos educacionais, em
articulagdo com as Superintendéncias e Unidades da SEDUC, bem
como pelo assessoramento a esses 6rgaos, na tomada de decisdes
estratégicas e na implementacéo das diretrizes da politica educacional.
(SEDUC-PI, p.03, 2016).

A composicdo da UPLAN é formada pelos setores, a saber: (I) Geréncia
de Projetos Especiais; (II) Coordenacdo de Planejamento, Monitoramento e
Avaliacao; (Ill) Coordenacgédo de Estatistica; (IV) Coordenacdo de Assisténcia
Técnica aos Municipios. Cada setor desempenha uma fungdo especifica. A
primeira geréncia atua no monitoramento, no controle e na avaliacdo da
operacionalizacédo das a¢fes de natureza pedagdgica oriundas de programas e

projetos especiais, objetos de convénios ou termos de compromissos federais.
177



A segunda, dentre outras fungdes assumidas, conforme expressa em relatorio
SEDUC-PI (20186, p. 9).

[...] elabora os Planos de Trabalho de convénios ndo onerosos
firmados pela SEDUC com prefeituras e organizagbes néo
governamentais; analisa e emite parecer de proposta de convénios
onerosos por meio do SISCON; elabora e gerencia o Plano de A¢des
Articuladas (PAR), SIMEC/MEC, em parceria com todas as demais
Unidades da SEDUC; monitora a insercdo das informag8es no SIMO
pelas equipes da SEDUC, em articulagdo com a SEPLAN; viabiliza a
elaboracao e o acompanhamento das pegas orgamentarias no ambito
da SEDUC (PPA, LDO e LOA).

A coordenacdo de estatistica possui, dentre outras atribuicdes, a de
acompanhar a realizagdo das atividades de coleta e de sistematizacdo de dados
educacionais a serem repassados ao Censo Escolar do MEC, sendo utilizadas
também como subsidios para a elaboracdo e o monitoramento das politicas
publicas estaduais. A Coordenagdo de Assisténcia Técnica aos Municipios
(CATEM), criada no contexto de adesédo ao PAR, ocupou papel de assessoria
técnica aos 224 municipios piauienses no momento de elaboracdo e de
monitoramento tanto do PAR, como do Plano Municipal de Educa¢do — PME,
dentre outras ages demandadas pelo Ministério da Educagdo. A CATEM foi,
portanto, a coordenacéo representativa da SEDUC/PI que integrou a Rede de
Monitoramento e de Avaliagdo dos Planos de Educacdo, instituida pelo
MEC/SASE, atuando também na organizagdo de encontros regionais de
formacéo (conferéncias) e monitoramento das metas dos planos estadual e
municipais. (SEDUC/PI, 2016).

Para além dessas divisdes administrativas, a UPAN/SEDUC-P| também
atua como canal de articulag&o para a operacionalizacéo de projetos financiados
pelo Banco Mundial no estado. Dados apresentados em relatério da diretoria de
planejamento (SEDUC-PI, 2016) informam os projetos que receberam
investimentos dessa instituicdo financeira, apds pactuagdo com o governo
piauiense, a saber: (1) Projeto Poupanga Jovem Piaui; (2) Expanséo da
Educacdo em Tempo Integral; (3) Expansdo da Educacdo Profissional; (4)
Expanséo da Educacéo por meio da Mediacéo Tecnoldgica; e (5) Realizacdo do
Sistema de Avaliacao da Educacao do Piaui (SAEPI).

Em se tratando de a¢des do Banco Mundial (BM) em solo piauiense, cabe

assinalar que estas acontecem desde a década de 1990, quando se desenvolveu
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o Projeto Nordeste para a Educagéo Basica (1994-1999), direcionado a melhoria
do Ensino Fundamental e ao modelo de gestao da educacao publica. Em estudo
sobre os desdobramentos desse projeto no Piaui, Cruz (2005) afirma que foi o
Governo Federal o ente administrativo que contraiu o empréstimo junto ao
referido banco, repassando-o aos estados como forma de concesséo. A época,
a estimativa inicial de recursos para o governo estadual foi da ordem de U$$
63.200.000,000 (sessenta e trés milhdes e duzentos mil délares) durante o
periodo de 1994-1998, acrescenta a autora.

As ac¢des do BM no Piaui continuaram na década de 2000, a exemplo de
financiamento dos seguintes projetos®: 1) Projeto Piaui — Pilares de
Crescimento e Inclusdo Social (2012-2015); 2) Piaui- inclusao produtiva e social.
(2015-2017). O primeiro injetou um aporte de recursos no valor de U$$
120.000.000,000 (cento e vinte milhdes de doélares), enquanto para o segundo,
o valor liberado foi da ordem de U$$ 200.000 000,000 (duzentos milhbes de
dolares). Ambos os projetos destinaram recursos para a educacao estadual,
sobretudo para a¢des de melhoria no Ensino Médio e assisténcia técnica por
parte da gestdo educacional.

O relatério da UPLAN/SEDUC-PI aponta outras iniciativas de assisténcia

técnica beneficiadas com recursos oriundos do BM, a saber,

1. Plano de Agéo para o Aprimoramento da gestéo, fluxo e processos
da SEDUC;

2. Elaboragdo do Plano de Expansdao da Educagdo Profissional
Técnica de Nivel Médio;

3. Elaboracdo do Plano de Expansdo dos polos de Mediagédo
Tecnoldgica;

4. Elaboragéo do Plano Estadual de Desenvolvimento Profissional dos
Professores;

5. Avaliagdo de impacto da implantacao do Projeto Poupanga Jovem
Piaui;

6. Estudo diagndstico do Ensino Médio noturno no Piaui;

7. Elaboragao de um Plano de Estudo de Observacé&o de Salas de Aula
(Método Stallings);

8. Contratacdo de consultor individual para elaborar os termos de
referéncia das agbes da SEDUC. (SEDUC-PI, 2016).

Observando as acdes descritas no referido relatério, bem como

estabelecendo comparagdo entre as operagfes financeiras recebidas pelo

85 Ver http://www.worldbank.org/en/news/press-release/2015/12/21/brazil-more-social-inclusion-
productivity-benefit-piaui-rural-poor. Acesso em 04 de Abril de 2019.
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estado do Piaui por meio do Banco Mundial, logo se constata que, nos anos
2000, o Ensino Médio passou a receber maiores investimentos que o Ensino
Fundamental.

Retomando a questdo da gestdo educacional estadual, cabe
complementar ainda que, no ambito da SEDUC-PI, estruturou-se a
Coordenadoria de Acompanhamento de Convénios e Contratos (CACC),
responsavel pela assisténcia técnica e acompanhamento de contratos e
convénios do estado.

Como forma de descentralizar a gestdo educacional estadual, foram
institucionalizadas 21 geréncias regionais de educacgéo, espalhadas por todo o
estado “tendo por finalidade planejar, coordenar, orientar, supervisionar,
inspecionar e controlar as atividades educacionais da educagdo basica, nas
respectivas areas de jurisdicdo” (REGIMENTO DA SEDUC/PI, s/d, art.34).
Dentre outras atribuic6es dessas geréncias, compete a execucdo da politica
educacional demandada pela SEDUC, bem como a promoc¢do da acao
educacional integrada, envolvendo instituicdes publicas e privadas que operam

em determinada &rea de jurisdicéo (Idem, art.35.).

Quadro 5 — Ordenamento das Geréncias Regionais de Educagao, sua localizacdo (sede)

e quantidade de municipios e escolas jurisdicionadas

Ordem Municipio sede Municipios agregados N° de Escolas
12 Parnaiba 11 55
22 Barras 15 48
32 Piripiri 10 41
42 Teresina 1 53
52 Campo Maior 12 37
62 Regeneracéo 15 46
72 Valenga do Piaui 13 33
82 Oeiras 11 22
92 Picos 22 65
102 Floriano 16 58
112 Urugui 7 19
122 S&o Jodo do Piaui 16 41
132 S&o Raimundo Nonato 13 24
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142 Bom Jesus 7 20
152 Corrente 14 32
162 Fronteiras 12 27
172 Paulistana 10 17
182 Grande Teresina 19 69
192 Teresina 1 55
202 Teresina 1 33
212 Teresina 1 33

Fonte: Sitio da SEDUC-PI.

Como se observa, no quadro 6, quatro unidades da GRE da SEDUC-PI
estdo sediadas em Teresina, agregando 174 escolas estaduais, nimero esse
que corresponde a cerca de 20% do universo de escolas publicas estaduais
registradas no ano de 2018. Considerando-se esse dado, é possivel inferir que,
enquanto a capital disp6e de um namero significativo de unidades escolares, ha
municipios piauienses que dispdem apenas de uma escola de Ensino Médio®.

No que se refere a gestdo financeira da educagdo estadual, compete
ainda a SEDUC/PI, por intermédio da Diretoria Financeira, executar a politica
financeira e orgamentaria, considerando o percentual de recursos recebidos
advindos da receita de impostos, conforme sinalizado no art.224 da Constituicdo
Estadual do Piaui. Assim, dos 30% que o Estado deve investir na manutencéo e
desenvolvimento do ensino, 25% dos recursos devem ser destinados a
SEDUC/PI e 5% restantes, alocado para as instituicbes de ensino superior
mantidas pelo estado.

No ambito da Superintendéncia do Ensino, encontra-se a Coordenacgao
do Tempo Integral®, responsavel pela gestdo dos Centros Estaduais de Tempo
Integral (CETIs), que ofertam o Ensino Médio em tempo integral. Criados por
meio do Decreto Estadual n°. 13.457/2008, esses centros possuem como
finalidade central “a concepgao, o planejamento e a execugdo de um conjunto

de a¢des inovadoras em contetido, método e gestdo, direcionados a melhoria da

86 Segundo informa a pagina da SEDUC/PI, o Estado esta presente com escola de Ensino Médio
em todos os 224 municipios piauienses.
87 Destacamos esse setor porque consideramos importante a estruturagdo de uma coordenagdo
especifica e/ou exclusiva, no ambito das Secretarias de Educagao, que atenda as demandas da
educacao em tempo integral e/ou em jornada ampliada, pelas especificidades que comporta essa
proposta educacional.
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oferta e da qualidade do ensino publico e gratuito do Estado do Piaui” (art. 2°,
PIAUI, 2008,). Ainda segundo esse decreto, as unidades escolares estaduais
funcionardo em tempo integral para alunos, docentes, gestores e profissionais
do setor administrativo que nelas estiverem lotados.

Apesar de propor a ampliacao da jornada diéria escolar, o referido decreto
estadual ndo esclarece sobre a duracédo dessa jornada, nem mesmo explicita em
qual concep¢do de educacdo em tempo integral se assenta essa proposta
direcionada as escolas estaduais; no entanto, exp6e em seu art.3° que 0s
objetivos especificos desses centros sdo, dentre outros, apoiar o
desenvolvimento de estratégias educativas que promovam a questdo do
protagonismo infanto-juvenil; e “participar da formagéo da crianca e do jovem
auténomo, solidario e produtivo” (PIAUI, 2008).

Apesar de néo esclarecer no corpo do decreto a concepcdo de tempo
integral, o estudo de Cantuério (2017) analisou o processo de implementacéo®
dos CETlIs na rede estadual do Piaui, entre os anos de 2009 a 2015, e concluiu
que, na proposta formulada para esses centros, o horario ampliado significaria
diversidade de oportunidades com foco no aluno, assim como nela subjaz a
percepcdo da educagdo em tempo integral como estratégia para a protecéo
social de criangas e adolescentes. Cabe ainda acrescentar que a criagdo desses
estabelecimentos foi possivel mediante assessoria do ICE, instituicdo
mencionada anteriormente, que inferimos que pode ter sido responséavel pela
concepcdo de educagcdo em tempo integral evidenciada no projeto destes
centros.

Falando em parcerias entre o Estado e a sociedade civil organizada, cabe
registrar a atuacéo de instituicdes diversas junto a SEDUC/PI, firmadas com esta
assessoria para implantacdo, acompanhamento e avaliagdo de projetos
educacionais. O mapeamento® realizado pelo Grupo de Estudo e Pesquisas em
Politicas Educacionais (GREPPE), vinculado a Universidade Estadual de

Campinas (UNICAMP), no periodo de 2005-2015, revelou a atuagédo de

88 Segundo Cantuario (2017), o processo de implementac&o da escola de tempo integral na rede
estadual de ensino inicia concretamente no ano de 2009, “‘com a criagdo de 17 CETI,
denominados Centros de Ensino Fundamental de Tempo Integral (CEFTI), Centros de Ensino
Medlo de Tempo Integral (CEMTI) e Centros de Ensino Profissional de Tempo Integral (CEPTI).

Disponivel em: https://www.greppe.fe.unicamp.br/pt-
br/mapeamento_da_|nsercao_do_setor_pnvado_nas_redes_estaduals_de_educacao_2005_2
15. Acesso em 04 de Abril de 2019.
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diferentes instituicdes privadas nas dimensdes oferta, gestdo e curriculo de
programas da rede estadual de ensino, com destaque para entidades ligadas ao
Movimento Todos pela Educagcdo (CENPEC/Fundacéo Ital Social; Fundacao
Roberto Marinho; Instituto Ayrton Senna; Instituto Unibanco, entre outras).

Dessas instituicbes, destacamos o Instituto Unibanco e a Fundacao
Leman, que embora nédo citada, vem ampliando relagbes “profissionais” com a
SEDUC/PI, prestando assessoria técnica em projetos educacionais.

A partir dessa breve caracterizagdo da gestdo educacional estadual, na
proxima secgdo, contextualizamos os aspectos administrativos, politicos e

educacionais dos municipios onde realizamos a empiria da presente pesquisa.

5.3. CONTEXTOS E CENARIOS MUNICIPAIS DA PESQUISA

Apesar de quase sempre os programas federais possuirem orientacées
mais amplas e gerais sobre sua operacionalizagdo, sabemos que o contexto
local produz inferéncias, quando de sua implementacdo. Nesse sentido,
consideramos importante nosso deslocamento ao territorio municipal para fins
de investigacdo sobre as formas de colaboragdo intergovernamentais em
relagdo ao programa federal de educagdo em tempo integral aqui focalizado,
visando encontrar subsidios e dados ainda nédo revelados sobre essa
operacionalizagao.

Nesta pesquisa, conforme exposto na introducdo, analisamos as formas
de colaboracdo no Programa Mais Educagdo em dois municipios piauienses:

Valenca do Piaui e Teresina, descritos a seguir.
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Gravura 04 — Localizagdo do municipio de Valenga do Piaui no mapa do Estado do Piaui

(4]

P ————————p——

Fonte: www.google.com/search?q=mapa+de+valenca+do+piaui.

O municipio de Valenga do Piaui, localizado na mesorregido do centro-
norte piauiense e no territério de desenvolvimento denominado de Vale dos
Sambito, dista cerca de 210 km da capital, possuindo uma populac¢éo estimada
de 20.588 habitantes (IBGE, 2017).

Como chegar a Valenga do Piaui? O visitante que vem de longe, ao optar
pela viagem aérea, desembarca no aeroporto de Teresina, ja que Valenca do
Piaui ndo dispde de aeroporto. ApOs 0 pouso na capital, o visitante necessita se
deslocar até a rodoviaria, de onde partem 6nibus de duas empresas rodoviarias
que realizam viagens diarias com destino ao municipio. Uma das empresas

realiza a viagem com duracao de 3 horas, pela rodovia BR 316.

184



Imagem 01 - Monumento em alusédo a lenda da baleia azul, localizado na entrada da

cidade de Valenca do Piaui, as margens da BR 316

Fonte: Arquivo pessoal do pesquisador, registro em 21 de fevereiro de 2018.

O registro em tela apresenta a imagem de obra tipica em cidades do
interior nordestino, ou seja, um icone historico-cultural, ou a escultura de uma
santidade catdlica. O visitante que chega a essa cidade pela rodovia BR 316,
depara-se com um monumento que projeta o corpo de uma baleia, sendo esta
considerada como lenda® viva no imaginario social dos valencianos.

Relata o historiador Anténio José Mambega, em seu blog, que a origem
da cidade de Valenca ocorreu pela aldeia dos indios aruaques. Acrescenta ele
que, em 1762, o governador da Capitania do Piaui instalou a vila, denominando-
a de Valenca, em uma lembranca a sua terra natal, Valenca, em Portugal. Em
1889, com a Proclamagéo da Republica, o referido lugar foi elevado a categoria
de cidade, passando a se chamar, a partir de 1943, de Berlengas. No entanto,
poucos anos depois, em 1949, passa a ser denominada Valenga do Piaui.

Com forte apego ao catolicismo, os valencianos anualmente aguardam
por dois eventos que, costumeiramente, rednem milhares de pessoas: a festa do

Divino Espirito Santo, realizada em maio, e os festejos da padroeira da cidade —

%0 Mambega (2017) conta que alenda da baleia da igreja de S&o Benedito, em Valenga do Piaui,
espalha-se a cada dia, inclusive propagando-se histérias sobre o paradeiro da cauda da baleia,
conforme uma versdo que argumenta estar a referida cauda na cidade de Juazeiro do Norte,
Ceard, relato esse desmentido pelo historiador, em texto publicado do blog de sua autoria.
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Nossa Senhora do O e Conceicdo. Além dessas atividades que integram o
calendario religioso da cidade, destacam-se também outras festas tradicionais,
a exemplo do carnaval, dos festejos juninos e o desfile civico de 7 de setembro,
gue movimentam a economia local e mexem com a rotina dos moradores.

Valenca do Piaui foi administrada, no periodo de 2012 -2016, pelo prefeito
Walfredo Filho, do Partido Socialista Brasileiro (PSB) que, embora afastado por
alguns meses por decisdo do Tribunal Superior Eleitoral (TSE), conseguiu
encerrar seu mandato. Na sucessdo do executivo municipal (2017-2020),
assumiu Ceica Dias, do Partido Trabalhista Cristdo (PTC), que exerceu cargo de
secretaria de Educagdo no governo anterior.

Até 2018, a gestdo municipal de Valencga do Piaui era composta por 13
secretarias®, dentre elas a Secretaria Municipal de Educagéo, e pela Camara
Municipal, composta por 9 vereadores.

A organizagéo estrutural da Secretaria Municipal de Educacéo (SEME) é
composta por salas de coordenacédo (da merenda escolar, da vida escolar,
pedagodgica, recursos humanos), sala da diretoria financeira, auditorio e o
gabinete do secretéario. E na coordenagio pedagdgica que se encontra o espago
de trabalho da coordenadora de programas educacionais do municipio, que, no
momento da pesquisa, respondia pelo Programa Novo Mais Educacgéo. O prédio
da SEME é proprio do patrimdnio municipal, sendo importante dizer que funciona
em local separado da sede da prefeitura e comporta apenas a pasta educacional,
aspectos esses nado tdo comuns em outros municipios brasileiros, onde
instalac6es das secretarias de gestdo costumam ser agregadas em um Unico
espaco (centro administrativo), em outros casos ocorre mudanca constante das
sedes, em razdo de serem alugadas pelo poder executivo municipal.

A oferta de educacéo escolar na cidade é predominante publica tanto em
relacdo a quantidade de escolas como em relagdo as matriculas, ja que existem
poucas escolas mantidas pela iniciativa privada. No que se refere as matriculas
na rede municipal, o quadro a seguir proporciona informa¢des sobre sua

movimentacao no periodo de 2013 a 2017.

%1 S3o elas: (1) Secretaria Municipal de Governo, de Educacéo, Assisténcia Social, Financas,
Saude, Obras, Servicos e Transportes, Cultura e Turismo, Trabalho e Emprego, Agricultura,
Comunicagao, Meio Ambiente, Esporte e Lazer, Administracao.
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Quadro 6 — Movimentagado das matriculas no Ensino Fundamental regular na rede

publica municipal de Valenca do Piaui no periodo 2013 — 2017

Ano Matriculas municipio
2013 2426
2014 2629
2015 2420
2016 2493
2017 2297

Fonte: Elaborado pelo autor com base no Censo Escolar, INEP.

Conforme se observa no quadro acima, o nimero de matriculas no Ensino
Fundamental regular oscilou no recorte temporal da presente pesquisa,
alcangando maior quantitativo no Censo Escolar de 2014, e queda desses
ndmeros nos anos seguintes. Que fatores explicam essa redugédo? Essa baixa
quica se explicaria pelo aumento da participacdo do setor privado na educacao
municipal, porém, isso ndo aconteceu em Valenca do Piaui nos ultimos trés
anos, visto que as matriculas na rede privada decairam de 2015 em relagdo ao
Censo Escolar de 2017. Neste, informaram-se 409 matriculas na rede privada
desse municipio, o que representa cerca de 15,1% do total de alunos
matriculados no referido nivel de ensino do municipio.

A participagédo do governo estadual na educacéo valenciana ocorre pela
oferta do Ensino Médio e atendimento a algumas turmas das séries finais do
Ensino Fundamental, responsabilidade essa que vem sendo repassada
gradativamente para o municipio nos Ultimos anos. No ambito da gestdo
educacional estadual, Valenga do Piaui sedia a 72 GRE que, como dito, agrega
13 municipios da regido, compostas por 33 unidades escolares, das quais 6
funcionam nesse municipio. Das escolas publicas da cidade, apenas o CETI
Antonieta Veloso, oferta o tempo integral, destinado aos alunos do Ensino Médio.

Em referéncia a oferta da educacdo superior, € momentaneamente
privada, j& que o podlo da UESPI foi desativado por razdes de reestruturacéo
dessa universidade. No entanto, o municipio conta com as instalagées do
Instituto Federal de Educacao, Ciéncia e Tecnologia do Piaui (IFPI), apesar
deste, até o momento desta pesquisa, ofertar apenas cursos técnicos a

comunidade. Soma-se a instituicdo federal, a creche municipal Deyane Lima
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Verde, construida por meio do Programa PROINFANCIA, investimentos
educacionais esses financiados pela Unido em colaboracdo com o préprio
municipio.

O Sistema® Municipal de Educacéo de Valenca do Piaui foi criado por
meio da Lei n° 1.118/2009, composto pelas instituicdes, a saber. a) as
instituicées de Educacéo Infantil, Ensino Fundamental, Educacao de Jovens e
Adultos, Educacdo Especial, Educagdo Profissional, mantidos pelo Poder
Publico Municipal; b) A Secretaria Municipal de Educacao; ¢) Conselho Municipal
de Educacdo; d) Conselho Municipal de Acompanhamento e Controle Social do
FUNDEB; e) Conselho de Alimentacdo Escolar.

Em 2015, por ocasido da Lei municipal n°. 1.128, foi aprovado o Plano
Municipal de Educagéo de Valenca do Piaui (PMEVP), em consonancia com o
Plano Nacional de Educacdao, ja4 que o Plano Estadual, naquele periodo, estava
em processo de elaboragéo.

Valenca do Piaui foi um dos nove municipios piauienses contemplados
com o Centro de Atencao Integral a Crianga e ao Adolescente, instituicdo essa
construida®, conforme exposto anteriormente, para oferecer, entre outras agoes,
educacdo em tempo integral, entretanto, essa acdo ndo se materializou. Com
construcao iniciada no ano de 1994, o prédio passou a funcionar dois anos
depois, por decisdo do prefeito a época. Essa construcao arrojada abrigaria
inicialmente a sede da Secretaria Municipal de Educacdo, sendo mais tarde
transferida para prédio pertencente ao patrimdnio municipal.

Em 2003, o prédio escolar do CAIC foi repassado da Unido para o
municipio, por meio de contrato de doacdo de benfeitorias, assinados pelo
Procurador da Fazenda Nacional e prefeito de Valenga do Piaui & época. Nesse
contrato, a Uniéo recusava-se receber a doagao com encargos, repassando ao
municipio imével com &rea territorial de 4.975,37m?, que correspondia &
edificacdo construida do CAIC. Essa escola atualmente denominada Escola
Municipal Oto Martins Veloso funciona em regime parcial, oferecendo Educac¢éo

Infantil, Ensino Fundamental, Educagéo de Jovens e Adultos para a comunidade.

%2 Embora n&o citado na lei de criag&o, o Sistema de Ensino de Valenga do Piaui incorporou
posteriormente, as escolas de educacao infantil privadas, institucionalizadas apos a criagédo do
Conselho Municipal de Educagéo.
% A doagdo do terreno feita pela prefeitura & Unido foi autorizada mediante Lei municipal n°.
799, de 29 de setembro de 1993.
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Passamos agora a contextualizacdo do municipio de grande porte
selecionado como campo empirico desta pesquisa. Teresina, sendo a Unica
capital nordestina ndo banhada pelo mar, esta situada no centro-norte do Estado
e possui uma populagéo calculada de 861.442 habitantes, segundo estimativa
populacional do IGBE (2018). E o municipio mais populoso e povoado do Piaui,
possuindo ainda a maior area territorial — 1.391,981km2, conforme informacd&es

desse 6rgao federal.

Imagem 02 — Trecho do Rio Poty que passa em area nobre da cidade

Fonte: Arquivo do pesquisador. Registro feito em 18 de julho de 2017.

Apesar das altas temperaturas em boa parte do ano, especialmente no
periodo chamado B- r- o- br6®, a capital de todos os piauienses é banhada pelos
Rios Poty (Imagem 2) e Parnaiba- que se encontram em determinada area da
cidade, precisamente na regido onde fica o Parque Ambiental Encontro dos Rios,
ponto turistico que atrai muitos visitantes.

Teresina, na percepc¢ao deste pesquisador, também € o centro comercial,
médico, cultural, de negécios e educacional privilegiado do Piaui, atraindo

moradores de cidades vizinhas, a exemplo de Timon-cidade maranhense

9 Express&o alusiva as terminagdes dos meses de setembro, outubro, novembro e dezembro,
periodo em que ocorre a elevagdo das temperaturas, passando dos 30°C.
189



limitrofe com a capital piauiense—que também integra a chamada Regiédo
Integrada de Desenvolvimento da Grande Teresina®.

Se, nos ultimos anos tem ocorrido uma predominancia do PT no governo
estadual, podemos dizer que no governo da capital essa predominancia, nas
Ultimas duas décadas, tem sido do PSDB. No contexto de implementacédo do
Programa Mais Educacao, em Teresina, o0 médico Silvio Mendes estava a frente
do poder executivo municipal, cargo este que ocupou por cinco®® anos. No
momento de escrita da presente tese, 0 executivo municipal é conduzido pelo
também tucano Firmino Filho, que exerce seu quarto mandato (1997-2000;
2001-2004; 2013-2016; 2017-2020), tornando-se, portanto, o politico que ha
mais tempo esteve na gestdo da capital, apos o retorno das elei¢cdes diretas em
nosso pais.

De acordo com informagfes disponiveis no sitio da prefeitura, a
administracdo de Teresina, no governo Firmino Filho, estrutura-se em, ao
menos,11 érgdos (fundagdes, institutos), 15 secretarias e 4 superintendéncias
de desenvolvimento urbano (miniprefeituras) em cada zona territorial da cidade
(centro/norte, sul, leste e sudeste). Entre as secretarias existentes, destacamos
a Secretaria de Educac¢do (SEMEC) e a Secretaria Municipal de Concesséo e
Parcerias (SEMCOP).

A SEMEC, instalada em prédio préprio do patriménio municipal, em uma
regido proxima (alguns quarteirGes de distancia) do gabinete municipal, agrega
somente a area da Educagdo—embora desenvolva acfes integradas com as
demais secretarias —e assume a fungdo de 6rgéo executivo da politica municipal
direcionada aos niveis da Educacdo Infantil e Ensino Fundamental. Dados
disponiveis na péagina virtual da SEMECY informam que essa secretaria se
estrutura em geréncias administrativas (Administragdo, Assisténcia ao
Educando, Assessoria Juridica, Assessoria de Comunicagdo, Ensino
Fundamental, Educacéo Infantil, Gabinete do secretario, Gestdo Escolar,

Informética, Finangas, Formacdo, Manutencdo e Conservagdo) e suas

9 Criada pela Lei complementar federal n°112/2001, agregando ao todo 15 municipios (Teresina,
Altos, Beneditinos, Coivaras, Curralinhos, Demerval Lob&o, José de Feitas, Lagoa Alegre, Lagoa
do Piaui, Miguel Ledo, Monsenhor Gil, Nazaria, Pau D’Arco do Piaui, Unido e Timon).
% Silvio Mendes exerceu seu primeiro mandato entre 2005-2008. Reeleito, continuou como
prefeito de 2009 a marco de 2010, quando se afastou para a campanha eleitoral para Governo
do Estado.
97 Maiores informagdes Ver: http://www.semec.teresina.pi.gov.br/. Acesso em 20 de fevereiro de
2019.
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respectivas divisbes. Também fazem parte da estrutura dessa secretaria 0s
espacos do Conselho Municipal de Educacdo e o Centro de Formacédo Prof.
Odilon Nunes, onde acontecem os encontros de formacao de professores e de
gestores da rede municipal de ensino.

Na SEMEC, ha coordenagdo especifica para acompanhamento de
contratos e convénios, ligada a Geréncia Administracdo. Em relacdo a Geréncia
do Ensino Fundamental, interessante saber que diferentes coordenacgdes
agregam esse setor administrativo, a saber: I) Coordenacdo dos anos iniciais
(1° ao 5° ano); Il) Coordenacéo dos Anos Finais (6° ao 9° ano); 1ll) Coordenac¢éo
das Escolas de Tempo Integral® Ensino Fundamental; IV) Coordenacdo de
Projetos Especiais (Programa Novo Mais Educagédo, por exemplo), além das
divisbes de avaliagdo, de Educacdo de Jovens e Adultos e da Educagdo
Inclusiva.

Ja a SEMCOP foi criada no ano de 2016, e de acordo com informacdes
da pagina virtual da prefeitura, possui como fun¢éo coordenar, supervisionar e
prestar as orientacdes basilares para a implementa¢éo da politica concessdes e
parcerias no municipio de Teresina.

Teresina teve seu sistema de ensino regulamentado pela Lei municipal
n°2.900, de 14 de maio de 2000, cuja composicdo é formada pelos 6rgéos
municipais de educac¢do (SEMEC, Conselho Municipal de Educac¢do — CME) e
ainda pelas redes publica e privada de ensino, compostas pelas instituicdes de
Ensino Fundamental e Educacado Infantil mantidas pelo Poder Publico, bem
como de Educagéo Infantil mantidas pela iniciativa privada respectivamente.

Em relagdo ao CME, instituido por meio da Lei Municipal n° 3.058/2001,

trata-se de 6rgao colegiado responsavel, dentre outras competéncias, por

(-]

1l- Elaborar as normas complementares para o Sistema Municipal de
Ensino;

Il — Estudar, planejar, orientar e aprovar matérias educativas
pertinentes ao funcionamento administrativo e pedagdgico dos
estabelecimentos que integram o Sistema Municipal de Ensino;

[.]

VI- Emitir parecer sobre questdes e assuntos de natureza pedagégica
e educacional que Ihe sejam submetidas pelo Poder Publico municipal,
bem como, por outros setores interessados. (TERESINA, LEI N° 3058/
2001).

% Ha ainda a Coordenagdo das Escolas de Tempo Integral da Educacg&o Infantil, dirigida por
outra profissional técnica.
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A partir da Lei municipal n°® 3.615/2007, a composicdo do CME foi
modificada, passando por algumas alteracdes, a exemplo da incorporagéo a este
conselho da Camara de Acompanhamento e Controle Social do FUNDEB, e a
redugdo de 18 para 16 conselheiros — o que até hoje ndo se efetivou,
continuando o indicativo inicial de membros do referido conselho.

A tese de Santos (2016) caracteriza historicamente a organizacédo da
educacdo publica de Teresina desde 1966 até 2014, relatando as agles, as
condi¢des institucionais, politicas e os resultados educacionais obtidos pelo
municipio ao longo das modificagGes realizadas no interior de sua rede de
ensino. Dentre 0s eventos importantes para a educacdo sdo destacados pelo
autor: i) a elaboracdo de planos municipais de educac¢éo (1993-2003 e 2003-
2013); ii) criac@o de conselhos escolares, a partir de 1995; iii) implementacao
do sistema de avaliagdo educacional da rede municipal, em 2014; iv)
institucionalizacao do fundo rotativo com repasses contabeis para as escolas; V)
aprovacdo do plano de cargos, carreira e salarios do magistério publico, em
2001; vi) estabelecimento de parcerias com os Institutos Ayrton Senna e Alfa e
Beto para assessoria em programas de alfabetizag&o, correcao de fluxo escolar
e melhoria de desempenho escolar ; vii) politicas de bonificacdo por
desempenho escolar dos profissionais da educacao.

Considerando  essas  contribuicbes do  autor  supracitado,
complementamos a caracterizagdo da educagédo municipal apresentando dados
mais recentes® (ano 2018), sobre o sistema educacional de Teresina.

Segundo informagdes disponibilizadas na pégina virtual da SEMEC, a
rede publica de ensino é composta por 138 Centros Municipais de Educacao
Infantil (CMEis) e 149 escolas municipais, distribuidas distintamente nas quatro
zonas territoriais da cidade (Norte, Sul, Sudeste e Leste). Ainda segundo dados

veiculados na pagina da SEMEC, no ano de 2018, funcionaram 10 escolas

% A tese de Santos (2016) apresenta diversos dados educacionais até os anos 2014.Nesse
trabalho, o autor analisa aspectos da rede publica municipal, a saber: a) evolugdo dos resultados
do IDEB nas edi¢cbes de 2005 a 2013; b) matricula inicial em estabelecimentos publicos
municipais de 2004-2009; c) Estabelecimentos e matricula na educag&o infantil de 2009 a 2012;
d) Numero de estabelecimentos de Ensino Fundamental da rede municipal e sua respectiva
matricula inicial de 2012 a 2014. Os resultados dessa pesquisa revelam que, no periodo de 2009
a 2012 houve reducao tanto no namero de estabelecimentos (0,7%), como de matriculas no
Ensino Fundamental (3,3%); entretanto, afirma o pesquisador que a participagdo do Poder
Publico municipal na oferta desse nivel de ensino continuou significativa (cerca de 50%).
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municipais de tempo integral (6,7% do total de escolas da rede publica de ensino
fundamental), atendendo turmas de 1° ao 5 © ano e de 6° aos 9° anos. Dessas
escolas, duas unidades atenderam todo o Ensino Fundamental em tempo
integral. Importante dizer que esse quantitativo se refere apenas a iniciativa
municipal, sem contar com as escolas beneficiadas com o Novo Mais Educacao.

A partir do quadro abaixo, visualizamos melhor a distribuicdo das

matriculas nas escolas municipais de tempo integral de Teresina.

Quadro 7 — Distribuicdo de matriculas nas escolas municipais de tempo integral de
Teresina por segmento no Ensino Fundamental, em 2018

Segmento Matriculas
1°a0 5° 884
6° a0 9° ano 1653
1°a0 9 °ano 857

Fonte: Portal SEMEC Teresina, 2018.

Os dados expostos no quadro 6 revelam que, no ano de 2018, as
matriculas em tempo integral nas escolas municipais de Teresina se
concentraram nas turmas de 6° a 9° ano, correspondendo a um percentual de,
ao menos, 48,7% (considerando apenas esse segmento). Considerando-se as
matriculas em tempo integral em todo o ensino fundamental da rede, esse
percentual tende a ser ampliado.

Ap0s essa breve apresentacdo dos municipios, prosseguimos o presente
capitulo com as analises dos dados relacionados ao objeto de estudo em

questéo — formas de colaboragédo no Programa Mais Educacéo.

5.4. RELACOES INTERGOVERNAMENTAIS, EDUCACAO E(M) TEMPO
INTEGRAL E O PROGRAMA MAIS EDUCACAO: COMPARTILHANDO
RESPONSABILIDADES?

Em busca de respostas as questdes e aos objetivos de pesquisa

apresentadas na introducdo deste estudo, realizamos a andlise dos dados
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empiricos, articulando documentos, interpretando as falas dos participantes
entrevistados e relacionando-as ao referencial tedrico adotado.

Cabe acrescentar que recorremos a legislagcao porque consideramos o
ordenamento legal sobre o tema um dos caminhos favoraveis a construgdo ou a
continuidade de politicas publicas. Ao mesmo tempo, conhecer a legislagédo
vigente “¢ uma forma de apropriar-se da realidade politica, que rege a
convivéncia social” (CURY, 2002, p. 15). Por outro lado, reconhecida essa
importancia do estudo da legislacdo, sabemos que “a agdo do Estado, seu
funcionamento concreto nem sempre toma a forma de lei-regra: existe sempre
um conjunto de praticas e técnicas estatais que escapa a sistematizagdo e ordem
juridicas” (POULANTZAS, 1980, p.95). Ainda nas palavras desse autor,
comumente, o Estado atua infringindo a lei-regra que redige, desvirtuando-se da
lei ou movendo-se contra a propria lei.

Essa andlise de Poulantzas (1980) sobre o papel da lei no Estado
Capitalista nos remete a discusséo feita no segundo capitulo desta tese sobre a
questéo do regime de colaboragéo que, embora prescrito na Carta Constitucional
de 1988, até o momento ainda ndo foi regulamentado por lei complementar.
Essa lacuna, entretanto, persiste ndo por falta de tentativas de regulamentacao
desse regime por parte do Estado Brasileiro, conforme revelou o estudo de
Cassini (2011), mas por outros interesses, que afetam as relagbes
intergovernamentais. Ainda nos reportando ao estudo da referida autora, importa
destacar que, em seu ponto de vista, a auséncia da institucionalizag&o do regime
de colaboracdo e a sua imprecisdo conceitual induziram alguns estados a
atribuirem sentidos distintos ao tema, afetando a formulacao de suas politicas e
as rela¢des com as instancias municipais.

Dando sequéncia a presente investigacdo, passamos ao estudo do
conjunto de leis estaduais e municipais piauienses, sobretudo no que diz respeito
aos temas do regime/formas de colaboragdo na educagédo (integral em tempo
integral).

Primeiramente, buscamos, nas redag¢des da Constituicdo Estadual de
1989 e nas Leis Organicas dos Municipios!® (LOM) de Valenca do Piaui e de

Teresina, algum artigo ou excerto textual alusivo as categorias tedricas em

100 Tomamos como referéncia as Ultimas versdes das legislagbes municipais, contendo
alteragdes: LOM de Teresina (2011) e LOM de Valenga do Piaui (2011).
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questdo: educacéo integral e(m) tempo integral / ampliacdo de jornada escolar.
Como resultado, verificamos que, embora a Constituicdo Estadual dedique 14
artigos (art. 216 ao art.228-A) a Educacao, em nenhum momento menciona as
tematicas destacadas. A mesma constatacdo pode ser emitida nas analises das
LOM de Valenca do Piaui e de Teresina. No entanto, chama-nos atencéo o fato
de que tanto na Carta Magna estadual, quanto também na legislagdo municipal
de Teresina, reitera-se que uma das finalidades da educac¢éo nacional (Art. 205/
C.F. 88; Art. 2° da LDBEN) visa ao pleno desenvolvimento da pessoa humana.
Na Lei Organica de Valenga do Piaui, esse objetivo é reescrito passando a
vigorar com a seguinte redacgédo — visando ao desenvolvimento integral da pessoa
(Art. 164), o que nos possibilita inferir que umas das finalidades da educacgéo
valenciana se associa a um sentido atribuido a Educacgédo Integral — formagéo
integral do individuo.

Conforme discussao feita no terceiro capitulo desta tese, referenciada nos
estudos de Coelho (2009,2014), a abrangéncia tedrico—conceitual e a
pluralidade sédo marcas da Educacéo Integral, cujo conceito foi se modificando
com o passar dos tempos, de acordo com as distintas correntes politico-
filoséficas constituidas no curso da Historia, bem como a partir de concepgdes
mais contemporaneas no campo educacional.

Apesar de constatarmos a inexisténcia de referéncias sobre o tema da
educacdo e(m) tempo integral/ ampliacdo da jornada escolar nas preditas
legislagbes consultadas, verificamos que esses temas sdo mencionados, por
exemplo, no art.206 da LOM de Parnaibal®, municipio piauiense situado no
litoral do estado.

Prosseguindo com a andlise temética das categorias tedricas-educagéo
integral e (m) tempo integral /ampliagdo da jornada escolar, verificamos se estas
sdo abordadas nas leis de criagdo dos sistemas de ensino (estadual e

municipais).

101 Utilizamos o caso de Parnaiba para fins de ilustrag&o porque ja tinhamos conhecimento dessa
orientacdo na legislagdo municipal, apds estudos realizados com alunos da disciplina de Politica
Educacional e Organizagéo da Educagéo Basica do Curso de Pedagogia da UESPI- Campus de
Parnaiba, em 2018. Recomenda a LOM desse municipio, em seu Art. 206, que “- o Poder Publico
Municipal promovera a criagdo e/ou ampliagdo do nimero de escolas de tempo integral,
com areas de esporte, lazer e estudo que desenvolvam a criatividade das criancas. A
implementacédo de escolas de tempo integral deve priorizar, inicialmente, os setores da
populacdo de baixa renda, estendendo-se, progressivamente, a toda rede municipal”
(PARNAIBA, 1990, grifos nossos).
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A Lei estadual n° 5.101/1999, que regulamenta o Sistema de Ensino do
estado do Piaui e da outras providéncias, reitera principios educacionais
anteriormente assegurados pela Constituicdo Federal de 1988 e pela Lei de
Diretrizes e Bases da Educagao Nacional. A referida lei, a nosso ver, uma verséao
estadualizada da LDBEN, fornece-nos elementos importantes para
compreendermos as relagdes intergovernamentais na area da educacao,
conforme exporemos mais adiante. No que se refere a mencdo a educacao
integral, constatamos que nada existe, literalmente; entretanto, a Lei reitera, no
art.2°, aquela finalidade da educacéo alusiva aos art.205 da CF88 e art. 2° da
LDBEN - pleno desenvolvimento do educando. Assim, embora ndo faca
referéncias aquela concepg¢édo educacional, o faz em relagao ao tempo integral,

indicando que

Art 2°. A jornada escolar minima de quatro horas de trabalho efetivo
em sala de aulea devera ser progressivamente aumentada até a
jornada de tempo integral, conforme as disponibilidades de recursos
humanos e financeiros do Estado e das instituicbes de ensino.

Art. 71 [...] § 3° - Serd@o conjugados todos os esforcos objetivando a
programagdo das redes escolares publicas urbanas do ensino
fundamental para o regime escolar de tempo integral. (PIAUI, 1999).

Como se constata, 0os excertos da lei estadual em foco estdo sintonizados
com os art. 34 e § 5 do art. 87 da LDBN, acrescidas de algumas ponderacoes.
Diferentemente da legislagdo nacional, a normatizacdo estadual define a
ampliacdo da jornada escolar para o tempo integral, condicionando sua
materialidade a potencialidade de recursos humanos e financeiros por parte do
estado, sendo esses aspectos, portanto, condi¢cdes para a adeséo ao referido
modelo de organizagdo escolar. No que se refere ao art. 71, nota-se, em sua
redacao, o deslocamento da expresséo - regime de escolas de tempo integral,
para regime escolar de tempo integral. A nosso ver, uma observacdo atenta a
essas expressfes nos permite a compreensao de que ambas possuem 0 mesmo
sentido, embora imbricados. Nesse sentido, inferimos que o primeiro termo
poder-se-a referir as escolas de tempo integral com ampliagdo de jornada,
diferentemente do segundo termo, que oculta o termo “escola”.

As apreciagdes feitas nas legislac6es municipais que criaram os sistemas
de ensino de Valenca do Piaui e de Teresina nos possibilitou constatar

indicativos distintos sobre as categorias tedricas em questdo. No caso de
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Teresina, a Lei municipal n° 2.900/2000%%

, que instituiu o sistema municipal de
ensino, prop6s definir, basicamente, 6rgdos constituintes e competéncias do
Conselho Municipal de Educacao e Secretaria Municipal de Educacao e Cultura.

Em referéncia a Lei n° 1.118/2009, que criou o Sistema Municipal de
Educacao de Valenca do Piaui, identificamos, em seus vinte artigos, ao menos
dois que podem ser associados as tematicas supracitadas. Nos principios pelos
quais deve ser ministrado o ensino, o inciso VIl do art.4° propde “construgdo do
conhecimento numa perspectiva interdisciplinar que transcende o espaco fisico
e estabele¢a um intercambio com as demais instituicdes da sociedade e praticas
sociais” (VALENCA DO PIAUI, 2009, grifos nossos).

Em outra passagem, precisamente no inciso | do art. 5°, define-se, como
uma das finalidades da educacao escolar publica, “o pleno desenvolvimento do
ser humano e seu aperfeicoamento” (idem). A partir dos excertos destacados,
inferirmos que a educacédo escolar valenciana parece endossar uma proposta
educacional pautada para além “dos muros da escola”, articulando-se com
outras instituicdes sociais, com vistas a formacgéo plena dos educandos. Apesar
de ndo ser possivel afirmar a influéncia de pressupostos tedrico-conceituais da
cidade educadora no contetdo do documento legal, a nosso ver essa visdo
educacional possui aspectos similares a concepg¢do contemporanea de
educacao integral explanada por Coelho (2014), no qual se evidencia a escola
como mais um dos equipamentos educativos da cidade, ndo sendo, portanto, a
Unica instituicdo responsavel por uma formacéo plena.

Caminhando na analise, sabemos que apdés a aprovacdo do PNE 2014-
2024, Estados, Distrito Federal e Municipios também precisaram elaborar seus
respectivos planos, em sintonia com este Plano Nacional. Assim sendo, esses
documentos sdo importantes para fins desta discussdo, uma vez que sao
instrumentos de planejamento educacional elaborados na perspectiva de uma
politica de Estado.

No Piaui, o Plano Estadual de Educacéo (PEE) foi aprovado por meio da
Lei estadual n® 6.733, de 17 de dezembro 2015, em conformidade com o PNE
2014-2024 e em cumprimento aos artigos 214 da Constituicdo Federal e ao

art.226 da Constituicao Estadual, com vigéncia de 10 anos.

102 Segundo Santos (2016, p.56), “essa lei estabeleceu, ainda, a implantacdo do ensino
fundamental com durag&o de nove anos, com ingresso de criangas aos seis anos de idade (art.
69), e a instituicao, no prazo de doze meses, do Plano Municipal de Educacao (art. 7°).
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Inicialmente, consideramos importante contextualizar com Sales & Cruz
(2017), que o processo de elaboracdo desse PEE foi fomentado pelo Forum
Estadual de Educacédo (FEE), por meio da Conferéncia Estadual de Educacéo
(CONED/PI) - precedida por conferéncias e plenarias em 224 municipios,
apresentando-se a SEDUC a minuta do referido plano. No entanto, os autores
advertem que, no processo de votagdo no ambito da Assembleia, houve uma
descaracterizagdo do texto aprovado em relagdo a proposta apresentada, de
modo que algumas proposicdes do CONED/PI ndo foram incorporadas a
redacdo final do plano. Como exemplo, citam a meta 20 (financiamento da
educacdo) que, no plano estadual, ndo contemplou a recomendacdo de
ampliacdo dos percentuais da receita resultante de impostos de 30% para 35%,
assim como suprimiu a estratégia 20.18 — recomendava que os Conselhos de
Acompanhamento e Controle Social do FUNDEB ou as Camaras de Fiscaliza¢ao
dos Conselhos Municipais de Educacdo assumissem fungdes fiscalizadoras de
todos os recursos da educacéo, exceto as que fossem orientadas por conselho
proprio.

Assim como no PNE 2014-2024, a oferta da educacao em tempo integral
também é expressa como meta 6 do PEE 2015-2025'%; entretanto, neste, a
referida meta é composta por quinze estratégias, sendo as nove primeiras
adaptadas e quase reproduzidas literalmente daquele plano.

Dentre as estratégias para o cumprimento da meta 6 do Plano Estadual
de Educacao do Piaui, destacam-se a décima estratégia, que se refere a garantia
de "capacitagé@o continuada aos profissionais que atuam nas escolas de tempo
integral” (PIAUI, 2015); a décima primeira, que propde “estabelecer agbes
efetivas que assegurem a sustentabilidade de um curriculo significativo de
Educacdo Integral, nas escolas da rede publica de Educagéo Basica” (Idem); e
a de numero 13, que objetiva a ampliagao do “ensino de tempo integral para
50% (cinquenta por cento) das escolas do Ensino Médio da rede estadual,
contemplando todos os territorios de desenvolvimento”(ldem).

Ja a estratégia 11 traz a expresséo “educacéo integral” sem ao menos

esclarecé-la, atrelando-a a uma proposta de curriculo significativo, que também

103 |mportante destacar que assim como preconiza o PNE 2014/2024, na estratégia 1.24 do PEE
2015/2025, recomenda-se “estimular o acesso a educagé&o infantil em tempo integral para
criangas de O(zero) a 5 (cinco) anos (PIAUI, 2015, p.3)
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ndo é conceituado. A estratégia 13 traz a tona a expressao “ensino de tempo
integral’, direcionada as escolas estaduais de Ensino Médio. Ainda segundo o
PEE 2015-2025, busca-se oferecer, em concordancia com a meta 6, educacao
em tempo integral para a metade das escolas da rede publica de Educacao
Bésica.

Prosseguindo, voltamos nosso olhar aos Planos Municipais de Educac¢éo
e, para tanto, cabe dizer que os de Valenca do Piaui e de Teresina foram
precursores (aprovados em junho de 2015) em relacdo ao plano estadual
(aprovado no més de dezembro), o que significa dizer que aqueles planos
seguiram as orienta¢c6es do documento de planejamento nacional.

Em relacdo a meta 6 (educacdo em tempo integral), o PME/THE 2015-
2025 também assinalou nove estratégias para seu cumprimento, porém
modificando a redagéo das estratégias 6.2 e 6.6. Nesta, foi incorporado ao texto
amencao ao inciso | do § 1° do art.13 da Lei n® 12.101 de 2009'*, excerto ndo
mencionado no texto da estratégia 6.6 da meta 6 do PNE. A despeito da
estratégia 6.2, foi suprimida no Plano Municipal de Educacdo a expressao
“prioritariamente em comunidades pobres ou com criangas em situagcdo de
vulnerabilidade social” (BRASIL, 2014), expressa na estratégia 6.2 do PNE. A
omissdo dessa passagem no PME/THE pode revelar, a nosso ver, o
entendimento dos sujeitos envolvidos na elaboragdo do referido plano,
provavelmente, contrarios a focalizagéo da escola de tempo integral.

A educacdo em tempo integral € abordada em secéo especifica no Plano
Municipal de Educacéo de Valenca do Piaui 2015-2025, caracterizada na parte
referente a Qualidade da Educacao Bésica. Em trecho desse documento, se diz
que “Ao longo dos anos, a proposta de educagéao integral tornou-se tendéncia
crescente nas politicas pablicas” (VALENCA DO PIAUI, 2015, p. 46). Em relago
ao tempo integral, o plano também faz referéncia a ele; porém, néo detalha como

se dara essa ampliagéo de jornada.

104 0 § 1° do Art.13 (desmembrado em 13-A, 13-B e 13-C) dessa lei, trata da concessédo de
bolsas de estudo parciais, como um dos requisitos para certificagéo de entidades educacionais
gue atuam nas diferentes etapas e modalidades da educagéo béasica. O inciso | do referido
paragrafo recomenda que seja ofertada, no minimo 1 bolsa de estudo integral para cada 5 alunos
pagantes.- Alteracao feita por meio da Lei n° 12.868/2008.
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Em relacdo a meta e as estratégias de efetivacdo da educagédo em tempo
integral, o PMEVP reitera ou adapta a meta 6 para o contexto educacional local,

propondo ajustes na redacao de algumas dessas estratégias, dentre elas:

6.1. Promover, com 0 apoio da Unido, a oferta de educagdo basica
publica em tempo integral, por meio de atividades de acompanhamento
pedagégico e multidisciplinares, inclusive culturais e esportivas, de
forma que o tempo de permanéncia dos/das estudantes na escola, ou
sob sua responsabilidade, passe a ser igual ou superior a 7 (sete)
horas diérias durante todo o ano letivo; [...]

6.5. Fortalecer parcerias entre as secretarias de Educagéo; Cultura;
Desenvolvimento Social; Esporte e Lazer; Planejamento Urbano e
Meio Ambiente; e Trabalho e Juventude, voltadas a oferta de atividades
artisticas, culturais, esportivas e ambientais para atender no
contraturno escolar, prioritariamente estudantes que residem em
comunidades pobres ou criangas e adolescentes em situacdo de
vulnerabilidade social, em espacos educativos destinados para essa
finalidade;

6.7. Reorganizar o tempo escolar de modo a garantir para 7 horas
diarias a permanéncia dos/das estudantes nos estabelecimentos de
ensino, preferencialmente com a ampliagdo do turno matutino, na
oferta de atividades artisticas, culturais, esportivas, cientificas, de
leitura, producdo textual e matematica; [...]

6.8. Fomentar a articulagdo da escola com os diferentes espacos
educativos, culturais e esportivos e com equipamentos publicos, como
centros comunitarios, bibliotecas, pragas, parques, museus, teatros,
cinemas e planetarios;

6.9. Orientar a aplicacdo da gratuidade de que trata o art. 13 da Lei n°®
12.101, de 27 de novembro de 2009, em atividades de ampliagéo da
jornada escolar de alunos (as) das escolas da rede publica de
educacao basica, de forma concomitante e em articulagdo com a rede
publica de ensino;

6.10. Atender as escolas do campo e de comunidades quilombolas na
oferta de peculiaridades locais; (VALENCA DO PIAUI, 2015, pags. 87-
88).

Das metas citadas, destacamos a estratégia 6.5, que propde a integragcéo
de ac¢bes envolvendo diferentes secretarias, com a finalidade de oferta de
atividades complementares ao turno escolar (a serem realizadas no contraturno)
e destinadas a criancas e adolescentes em contexto de vulnerabilidade social.
Essa proposta nos remete a ideias de politicas voltadas a protecéo integral e a
intersetorialidade o que, conforme abordagem feita no capitulo primeiro, vem
sendo cada vez mais diluido no &mbito da gest&o publica. Ao mesmo tempo, a
estratégia 6.7 prop8e a reorganizagdo escolar de modo a garantir a permanéncia
minima de 7 horas nos estabelecimentos de ensino. Ja a estratégia 6.8 sinaliza
a questdo das parcerias, ao recomendar a articulagéo da instituicdo escolar com
outros espagos (educativos, culturais e esportivos) e com outros

estabelecimentos publicos (centros comunitarios, bibliotecas, pracgas, etc.).
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Rememorando que uma de nossas teméticas de discussédo é a educacgéo

em tempo integral, questionamos os entrevistados das instancias subnacionais

sobre o que pensam a respeito dessa educacao, levando-os a opinarem se nela

acreditam. As respostas afirmativas foram unénimes; entretanto, elas foram

explicadas a partir de diferentes pontos de vista, conforme sinteses das falas

apresentadas no quadro 8.

Quadro 8 — Entendimento dos municipes entrevistados sobre a tematica da educacgéo

integral e(m) tempo integral

Entrevistado

Unidades de contexto

Subcategorias

(...) eu ndo acredito que a educacgao integral possa
ocorrer s6 em tempo integral... eu acredito que a
educacdo integral ela pode ocorrer inclusive em
tempo parcial, se a rede, a escola, visar as

- Educacao integral
em tempo parcial;

- Tempo integral e

competéncias que o aluno tem que desenvolver, no | educacdo integral
G4 aspecto cognitivo, fisico, sécio emocional... eu ndo | como aspectos
acredito que s6 com horas a mais eu possa trabalhar | desejaveis.
isso. (...) o correto, o desejado é que o tempo seja
integral, e a educacgéo sejaintegral esse é o grande
desafio.
(...) sdo conceitos distintos, embora | -Diferencas e
convergentes. Existe hoje uma demanda enorme da | confusdo  tedrica
sociedade em relacdo ao tempo integral, mais do que | existentes entre os
a educagdo integral. O conceito de educagéo | conceitos:
integral ndo é um conceito que seja disseminado, | educagédo integral e
ele é sempre confundido com a ideia do tempo | tempo integral;
- integral. E uma politica importante do ponto de vista
dos alunos, desde que vocé tenha um curriculo
adequado pra isso; que vocé ndo tenha a ideia de | -Organizagdo  do
que o tempo integral é simplesmente uma extensao | curriculo escolar.
da jornada dos alunos para a atividade (...).
Acredito sim (...) pra formacéo do cidad&o. N&o | - Formacdo cidada
pode ser apenas para se limitar as matérias, as de | como finalidade;
portugués, matematica, ciéncias (...). Que ele consiga
colocar dentro dessa carga horéria, né, nos dois | - Transpor o ensino
G6 turnos, que ele possa colocar atividades esportivas, | de disciplinas e as
culturais (...). Entdo assim, o tempo integral tem que | questdes de sala de
ter. Eu ndo sou educador, mas, me parece que a | aula.
crianca também precisa de outras questdes do
gue mais que a salade aula (...).
Acredito sim! Acredito e eu gostaria que nossas | -Depende de
escolas acontecessem dessa forma. E, ndo é | condigdes locais e
totalmente integral. T6 falando da minha experiéncia. | institucionais;
G7 E, depende do local. Depende da forma que a escola
esta. Depende de como o aluno chega até a escola. | - Diversidade da/na
(...) A escola de tempo integral ela tinha que ser | escola de tempo
diversificada. integral.
Eu vejo com bons olhos. (...) Isso é uma discusséo | - Tema longevo;
antiga, né, ja vém, ja teve varias experiéncias,
cs infelizmente n&o foram para frente. (...) a escola de | - Ocupa as criangas

tempo integral (...) ocupa as criangas e mantém
elas nas escolas, que é um ambiente saudavel, né.

na escola;
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E onde de manh& um turno eles estdo estudando e | - Divisdo  das
em outro eles estdo fazendo alguma atividade | atividades em dois
fisica ou alguma atividade cultural (...). turnos.

Os depoimentos dos entrevistados revelam posicionamentos distintos
sobre a questéo da educacéo (integral) em tempo integral ao mesmo tempo em
que indicam o (s) entendimento (s) que possuem sobre essa temética
educacional. As opinides dos gestores municipais de Teresina e de Valenca do
Piaui reiteram reflexdes elaboradas por autores que, ha anos, vém se
debrucando sobre a questdo (Coelho & Cavaliere, 2002; Cavaliere, 1996,
2002,2007; Mauricio, 2009; Coelho, 2009).

Chama a atenc¢é&o o depoimento da ex-coordenadora do Programa Mais
Educacéo em Teresina (G4), ao afirmar, em um primeiro momento, que a
educacao integral pode ocorrer em tempo parcial, desde que a rede de ensino
ou escola desenvolva um trabalho que estimule as competéncias do aluno,
contemplando suas distintas dimensdes. Mais adiante, ela conclui dizendo que
€ possivel fazer educacao integral em tempo parcial, porém, com aspectos
limitadores, sendo mais favoravel que ela ocorra em tempo integral.

Complementando essa discussdo com o depoimento do ex—secretario
estadual de educacéo (G3), que nos disse que considerava uma polémica falsa
essa dicotomizacéo entre escola de tempo integral/ educagéo integral, visto que
“a educacédo era pra existir em tempo integral” e que “uma escola de tempo
integral tem mais condi¢des de fazer a educacgdo integral”.

Como dito por Coelho (2009), para alguns estudiosos, € quase improvavel
pensar em educacao integral sem presumir um tempo ampliado; entretanto, para
outros, a opcao por esse tempo ndo implica a realizagdo de atividades
promotoras dessa educacdo. Diante dessa questdo, posicionamo-nos favoraveis
ao primeiro entendimento por acreditarmos que a jornada escolar de pelo menos
quatro horas nao é suficiente para proporcionar uma formagdo completa aos
alunos, uma vez que as ditas disciplinas classicas possuem primazia na
organizagéo da referida jornada. Inferimos ser esse também o entendimento do
ex-prefeito de Teresina (G6) que, em seu depoimento (Quadro 8), refletiu sobre
a necessidade de que a escola ndo se limite ao ensino das disciplinas
(Portugués, Matematica, Ciéncias) e que em seus dois turnos possam ser

ofertadas outras atividades (por exemplo, atividades esportivas e culturais).

N
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A partir do exposto, reforcamos as palavras da autora supracitada, que
defende a educacg&o integral em tempo integral na escola, como requisito
fundamental para se pensar em um projeto educacional que incorpore formacao
e informacgé&o e que contemple atividades para além das ditas escolares. Além
disso, concordando com Coelho & Cavaliere (2002), a partir da compreenséo de
que a combinacéo entre educacao e tempo é dado evidentemente notério, € que
a ampliacdo da jornada escolar pode ser colocada como condi¢cdo indispensavel
para que se materialize uma proposta de organizagcdo escolar com vistas a
efetivacdo de uma proposta educacional democratica.

Ao defendermos a associagdo entre educacéo integral e tempo integral,
compreendemos as diferencas teoricas existentes a partir dos fundamentos
politico-filoséficos que norteiam essas concepgfes. Se o tempo integral € algo
puramente normativo (7 horas ou mais), no que se refere a educacao integral,
sua conceituagcdo nao é tarefa tdo simples assim por se tratar de um tema
abrangente, com diversas vertentes a se explorar, cujo debate esta relacionado
a um projeto mais amplo de sociedade (CAVALIERE, 2002).

Retomando as falas dos entrevistados, destacamos o depoimento do ex-
prefeito de Valen¢a do Piaui (G8), que acertadamente afirmou ser antiga a
discussdo do tema educacdo em tempo integral. Apesar de ndo exemplificar
essa afirmativa, demonstrou saber sobre a existéncia de varias experiéncias
implementadas, mas que néo tiveram continuidade. Seu posicionamento sobre
o tema é positivo, por acreditar que a escola de tempo integral ocupa o tempo
das criangas, mantendo-as nesse ambiente qualificado por ele como “saudavel”.
Da mesma forma, beneficia aos jovens, pois, para o entrevistado, nessa escola,
“eles passam o dia inteiro, trabalhando a mente, ou de uma forma ou de outra,
eu nao tenho divida que é melhor e muito que esse jovem ta de manha na escola
e a tarde na rua batendo perna, sem ter muito que se ocupar”. Esse
posicionamento nos remete a pensar, em certa medida, na visdo autoritéria de
escola de tempo integral refletida por Cavaliere (2009), visto que atribui a essa
instituicdo o papel de prevencdo aos desvios sociais.

Ainda sobre a fala do entrevistado (G8), inferimos que sua visdo de
organizagdo do tempo integral (em turnos) faz lembrar o modelo escolar do

Centro Educacional Carneiro Ribeiro, concebido por Anisio Teixeira, na década
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de 1920, na Bahia, onde a jornada escolar era vivenciada em turno (nas escolas
classes) e no contraturno (na escola parque).

Cabe assinalar que essa organizacao do tempo integral exposta na fala
do entrevistado (G8) € majoritaria em muitas experiéncias em processo nas
diferentes realidades educacionais em nosso pais, a exemplo do Programa Mais
Educacéo, que propunha a realizacdo das atividades ditas diversificadas no
contraturno escolar. Como evidenciou a pesquisa nacional demandada pelo
MEC, na maioria dos estados e municipios respondentes a pesquisa, as oficinas
referentes aos diversos macrocampos eram realizadas no contraturno escolar,
estratégia essa que conciliava o tempo integral e parcial dentro de uma mesma
escola (BRASIL, 2013).

As analises de Rosa (2016) também apontam nessa dire¢&o, pois, na
maioria dos programas estudados em teses e disserta¢des, no periodo de 2000-
2016, a organizacdo de suas praticas curriculares segmentou o tempo integral
em turno e contraturno. Apoiando-se nos resultados dessas pesquisas, a autora
conclui que, em muitos desses programas de educacdo integral em tempo
integral, a organizagdo curricular foi fragmentada por meio de oficinas,
disciplinas e/ou areas de conhecimento, ocasionando um “inchago de
atividades/praticas estruturadas tal como as disciplinas tradicionais” (p.205),
que, em sua percepcado e nos dados apresentados pelas pesquisas analisadas,
néo resultou em melhoria para o processo de ensino-aprendizagem.

Como vimos no terceiro capitulo, a organizacdo da jornada integral em
turno Unico, alicergcada na proposta de um curriculo integrado—evitando assim a
separacdo em turno e contraturno— € um dos principios norteadores dos
pressupostos da educacao em tempo integral sustentados pelos pesquisadores
do NEEPHI.

A questdo curricular, um dos pilares da educacdo em tempo integral,
também foi mencionada por um de nossos entrevistados (G5), que argumentou
sobre a necessidade de um curriculo adequado para materializar essa
concepcdo educacional. No bojo dessa discusséo, acrescenta ele que “precisa-
se de uma estruturacao curricular adequada para que o tempo integral possa
reverter em maior aprendizado do aluno”. Essa reflexdo exposta pelo
ex—secretario de educacdo de Teresina é relevante para fins de nossa

discussdo, uma vez que “sdo muitos os desafios tedrico-praticos que envolvem
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a relagdo educacdo integral e (m) tempo integral e curriculo” (ROSA, 2016, p.
18).

Ciente da amplitude do debate que permeia essa relacdo, destacamos
apenas que nao basta acrescentar uma ou outra disciplina (ou oficina) a matriz
curricular para afirmar que esta se oferecendo educacao integral. Como dito por
Cavaliere (1996), a mera ampliacdo da jornada escolar, com a ocupac¢do das
criancas na instituicdo escolar, durante todo o dia, ndo é garantia que se
desenvolva uma educacéo integral e que essa educa¢do demanda mais que um
novo curriculo, pois necessita de uma concepgao curricular diferente daquela
cristalizada na pratica, em nosso pais. Repensar o curriculo €, portanto, condi¢cao
necessaria para o aumento do horéario escolar, como também para perseguir
uma prética de educacao integral.

Retomando as falas de nossos entrevistados, entendemos que as
respostas dadas ao questionamento sobre a educacdo em tempo integral
refletem posicionamentos de natureza conceitual e politica decorrentes de
estudos e vivéncias acumuladas (formacao) ao longo da trajetdria profissional
dos participantes, o que implica dizer que podem ser passiveis de ressignificacao
em determinado momento ou contexto histérico. Assim, acreditamos que se
nossos participantes fossem questionados em outra conjuntura (por exemplo, no
ano de implementacdo dos programas nas respectivas redes), talvez suas
respostas ndo tivessem o mesmo sentido que as manifestadas presentemente.

Continuando nossas analises, passamos a outra indagacdo feita aos
entrevistados. Partindo do pressuposto de que o0s gestores municipais
necessitam conhecer, minimamente, os programas e 0s projetos que chegam as
redes de ensino, inicialmente nos interessou saber que conhecimentos os
participantes da pesquisa possuiam sobre o Programa Mais Educacao,
guestionamento esse que consideramos importante em nossas analises, ja que
buscamos com a pergunta inferir os sentidos dados ao programa pelos gestores
a época.

Destacamos, no quadro 9, as falas dos gestores municipais, relacionando-
as, posteriormente as percep¢des dos entrevistados ocupantes de cargos na
gestao educacional estadual (SEDUC/PI) e federal (MEC e FNDE).
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Quadro 9 — Conhecimento dos gestores subnacionais entrevistados sobre o Programa

Mais Educacao

Entrevistado

Unidades de contexto

Subcategorias

O Programa Mais Educacdo veio para
impulsionar a politica de tempo integral
nas escolas, ele era na verdade uma

- Politica indutora;
- Ampliac&o da jornada dos
alunos de menor rendimento

G4 politica indutora (...) para oferecer mais
tempo para os alunos que tivesse com
baixo desempenho.
(...)ele fez parte de um esforco do governo | - Ampliagdo da jornada dos
federal de ampliagdo da jornada dos | alunos de menor rendimento;
alunos(...)tinha um foco claro no conceito | - Foco na Educacéo integral;
G5 de Educacdao Integral(...)o foco foi ampliar
a jornada dos alunos que tinham um
menor rendimento(...)
(...) foi discutido, elaborado, formulado 14 | - Impactos positivos do
no final de 2007 (..) o projeto Mais | programa;
Educagdo como indutor do ensino
G6 integral, ele teve bons resultados, com | - Desafios de natureza
algumas dificuldades préaticas de | operacional na realizagdo do
execucao. programa
A concepgdo no meu ponto de vista € que | - Melhorias na qualidade
cada vez fosse melhorar a educacgdo, | educacional, na dimenséo
primar pela qualidade da educagé&o é... | cognitiva;
com esse tempo integral demoraria mais | Contribuicdo na  questdo
o aluno em sala de aula, na escola e que | social;
G7 o programa fosse ajudar e como ajudoul...
ajudou muito as escolas, de... na questédo
social também, ele é um programa
relevante nessa parte e como também no
conhecimento com a ajuda do reforgo
escolar dos alunos.
O programa, ele atendia a varios macro- | - Diversidade de acbes e
campos até que n6és nem tinhamos o | atividades, privilegiando o
técnico para atender a necessidade. (...) | aspecto da formagdo e o
mas existe todo um trabalho de informag&o | financeiro.
G8 sobre a importancia e o objetivo do
programa no municipio. E um programa
riquissimo ndo s6 em formagédo para
quem vai ministrar, mas para o aluno
muito mais e financeiro também.
E um programa que veio, assim, (...) a |- Impactos positivos na
melhorar a frequéncia, a gente conseguiu | frequéncia escolar;
manter as criangas mais tempo dentro
G9 da escola, né. Tirando elas das ruas. (...) | - Ocupagéo das criangas na

Entdo a gente percebe que o programa
funcionou, a gente percebe que o programa
trouxe algum beneficio.

escola,
das ruas.

salvaguardando-as

Constatamos, por meio das falas destacadas, que ha entendimentos
convergentes a respeito do que foi 0 Programa Mais Educagdo. No entanto, ha
depoimentos que ressaltam uma ou outra caracteristica ou efeito do programa.

Sendo assim, articulando-as ao referencial teérico adotado neste trabalho, é
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possivel estabelecermos ao menos trés categorias de andlise para a referida
questdo: (1) Programa Mais Educacdo como politica (indutora) de tempo
integral; (2) Programa Mais Educacao como melhoria da qualidade educacional;
(3) Programa Mais Educacéo e seu impacto na questao social.

As categorias evidenciadas possuem correspondéncia com os objetivos
e as finalidades do Programa Mais Educacdo, conforme recomenda¢des
expressas nas legislagbes que ampararam sua elaboracdo — Portaria
Interministerial n® 17/2007 e Decreto n° 7.083/2010, bem como nos cadernos
tematicos elaborados pelo MEC. No entanto, em relagdo a primeira categoria
cabe destacar algumas ponderagdes.

Como se observa no quadro 9, um de nossos entrevistados (G4)
respondeu que o Programa Mais Educacgédo foi uma politica indutora que veio
estimular o tempo integral, opinido essa condizente com a fala de outro
entrevistado (G6), embora para este, a indugdo tenha sido na dire¢éo do ensino
integral.

Embora essa percepc¢éo tenha se propagado na fase inicial do Programa
Mais Educacdo, de modo curioso, constata-se que a expressdo “politica
indutora” ndo € mencionada nas legisla¢des e nos documentos do programa. De
fato, a caracterizagao destacada no material bibliografico do PMEd o concebia
ora uma acéo indutora, ora uma estratégia indutora para a construcdo da
educacdo integral (LECLERC & MOLL, 2012; MOLL, 2013) ou ainda uma
estratégia do Governo Federal para induzir a jornada escolar ampliada e a
organizacdo do curriculo, sob o prisma da Educacado Integral, segundo os
manuais operacionais do programa (BRASIL, 2013,2014). A expressao politica
de Educacédo Integral até aparece nos cadernos tematicos do programa, a
exemplo do texto referéncia para o debate nacional e do caderno denominado
Gestédo Intersetorial no territério, entretanto, sem reportar-se a expressao
indutora. Da mesma maneira ocorreu anteriormente no decreto que dispde sobre
0 programa em questdo, que também indicou como um de seus objetivos a
formulagéo da “politica nacional de educagéo basica em tempo integral” (inciso |
do art.3°, DECRETO N° 7.083/2010).

Em sintese, embora a conotagdo “politica indutora” ndo apareca
literalmente nos manuscritos bibliograficos e na legislacdo do PMEd, a questédo

da inducdo parece ter sido elemento de debate em sua etapa de formulagéo e
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implementacao, entendimento esse reforcado em uma das falas do coordenador
de Educacéo Integral da SEB (G2)

[...] a gente falou sempre Mais Educagdo era programa, era uma
politica de inducgéo [...] a politica era educacao integral, o programa que
passasse, mudasse 0 nome, ndo importava, mas a ideia era que
ficasse a Educacéo Integral [...] entdo por isso que era induzir, era s6
a gente ndo queria, a gente queria educagao integral. Entéo a gente
sempre deixou isso muito claro nos documentos, a Jaqueline era muito
firme com isso, que a ideia era tornar isso uma questéo natural do pais
[...] entdo sempre falou que era inducdo pra que a gente tivesse a
educacao integral [...] entdo por isso que a gente colocou iSso no
documento, pra nao dizer que o Mais Educagéo “ia ser a politica de”,
ndo, na politica é o que vem se consolidando [...]

Nessa exposi¢cao, o entrevistado G2 esclareceu que o Mais Educacéao se
tratava de um programa e ndo de uma politica— embora concorresse para a
construcao desta — enfatizando a finalidade da indugdo. Em sua leitura, a ideia
era que, a partir desse programa, se construisse a Politica de Educacéo Integral,
tornando-se, em sua visdo, uma questdo natural no pais.

Obviamente, entendemos que a concepcdo de inducéo citada por nosso

105 atribuidos ao termo

entrevistado corresponde a um dos diferentes significados
inducdo em programas federais de ampliagdo da jornada escolar, como
demonstrou o0 estudo de Guilarducci (2019), afirmando este ser o aporte
financeiro e a descentralizagcdo das acdes elementos caracteristicos de qualquer
processo indutor nas politicas publicas educacionais. Em relagdo ao programa
em destaque, vimos, no capitulo terceiro, que recursos financeiros e a
operacionalizacdo de determinadas acgbes foram transferidas as instancias
governamentais subnacionais e a sociedade civil, responsabilizadas pela gestao
do programa em nivel local.

Ainda sobre o termo em questdo, cabe reportar-se ao relatério de

6

pesquisa'® encomendada pela Diretoria de Curriculo e Educagédo Integral

vinculada a SEB/MEC, a qual revelou uma expansdo do Programa Mais

105 Ver Guilarducci (2019), em sua pesquisa de dissertacdo, denominada — Inducdo em
programas federais de educagédo em tempo integral e sua materializagdo na rede municipal de
Sao Jodo Del Rei, apresentada ao PPGEdu da UNIRIO.
106 pesquisa denominada: Programa Mais Educagdo: impactos na educagao integral e integrada,
desenvolvida no periodo de 2011/2013 por 6 unidades federais (UFMG, UNIRIO, UFPE, UFPA,
UFPR, UFG), com a finalidade de analisar o impacto do Programa Mais Educagdo como
estratégia indutora de politicas publicas de educagao em tempo integral nos sistemas/redes de
ensino do pais.
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Educacao no periodo de 2008 -2013 entre 0os municipios brasileiros, se fazendo
presente, nesse Ultimo ano, em 86,9% das redes/sistemas de ensino municipais
existentes no pais. Outros impactos decorrentes da acao indutora do programa
ressaltados pela referida pesquisa foram: (1) de natureza técnica-operacional —
reorganizacdo das secretarias de educacao, criando em algumas delas setores
especificos para o planejamento/politica ou gestdo da educacao integral; criagdo
dos comités representativos para acompanhamento das a¢des do programa,; (2)
de natureza administrativo-legal — criacdo ou a revisdo de normatizacdes
(diretrizes curriculares) na area educacional, incluindo nessas orientacdes para
a educacdo integral no municipio/estado.

Em relagé@o aos municipios piauienses que pesquisamos, verificamos que
os impactos do programa em questéo foram diferentes. Em Valeng¢a do Piaui, o
PMEd néo foi suficiente para a criacdo de uma politica propria de educagéo
integral em tempo integral na rede municipal, diferentemente da capital onde, na
opinido da coordenadora (G4), o Mais Educacéo alcancou o objetivo de politica

indutora, afirmacéo essa justificada da seguinte forma:

[...] n6s comegamos com poucas escolas, quando n6s em 2012- eu
figuei a frente da coordenacdo até em 2012 - ja tinhamos 128 escolas
no Mais Educagdo. (...) a rede municipal de ensino de Teresina, ndo
tém até 2017, nao tinha escolas em tempo integral, independente do
Mais Educacdo, ela tinha Mais Educagéo; entdo foi colocado no plano
municipal de educacao - claro que isso veio do plano nacional de
educacdo- mas eu ja tinha a experiéncia do Mais Educacéo, entéo foi
colocado no plano municipal, como meta: ampliar ndo s6 Mais
Educacdo - ndo estamos falando de Mais Educagé@o- mas escolas
verdadeiramente de Tempo Integral, com curriculo de tempo integral,
independente do Ministério da Educacdo, financiadas com recursos
préprios, com a sua carga horaria elastecida, e com as disciplinas ndo
do Mais Educagdo, mas as disciplinas do curriculo de Teresina para
as escolas de Tempo Integral.

A entrevistada reiterou que, até o ano de 2017, a cidade de Teresina
contava apenas com o Programa Mais Educacao nas escolas da rede municipal,
sem dispor ,até entdo, de politica prépria de escolas de tempo integral, situacdo
modificada ainda no referido ano, quando a administragdo municipal passa a
investir nesse modelo de organizacao escolar, influenciada pela experiéncia do
programa federal e instruida em recomendacges expressas no PME/THE 2015-
2025, em atendimento, conforme discutido anteriormente, & meta 6 do PNE

2014-2024. Em suas palavras, a meta estabelecida no Plano municipal era de
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ampliar o nimero de unidades escolares em tempo integral, organizadas por
meio da adequacdo do curriculo, composto por disciplinas especificas da
organizacéo curricular da rede municipal e com carga horaria estendida, sendo,
por fim, financiadas com recursos proprios do municipio.

Em sintese, refor¢a a coordenadora municipal a época que “a indugéo do
Mais Educacao foi um caminho sem volta, ndo se pensou em: acabou o Mais
Educacao entdo vamos parar com essa historia de Tempo Integral. Nao!”. Nesse
sentido, acrescenta ainda que, na realidade educacional de Teresina,
“paulatinamente as escolas passam a nao ter Mais Educagao, mas passam a ser
verdadeiramente escolas de Tempo Integral; E isso comegou como? Programa
Mais Educacédo”, enfatizando, portanto, o efeito positivo da acdo indutora do
programa.

Cabe ressaltar que antes mesmo de aderir ao Programa Mais Educacéo,
a rede municipal de Teresina ja desenvolvia outro programa federal denominado
Escola Aberta, que, a nosso ver, também impactou positivamente a politica
educacao em tempo integral desse municipio, posto que abarcou questdes
contemporaneas focadas por essa politica: vulnerabilidade social, relagédo
escola-familia, protegdo social, atividades diversificadas.

De acordo com a fala do ex-secretario municipal de educagéo (G5), uma
das primeiras a¢6es demandadas pelo prefeito a SEMEC foi a organizacao de
um programa de abertura das escolas publicas municipais a comunidade aos
finais de semana — o Escola Aberta. Com a implementacao desse programa, em
2006, acrescentou o entrevistado, “a escola se transformava no final de semana
num ponto de lazer e prestagdo de servico e qualificacdo profissional para os
alunos, mas também para toda a comunidade”. Destacou ele que a proposta da
Escola Aberta “ndo tinha um conceito de educacéo integral, na realidade tinha o
conceito de utilizagdo da escola como um equipamento importante para a vida
social”.

Ainda segundo o entrevistado (G5), o PEA foi aceito e realizado com muito
sucesso nas escolas e nas comunidades, de modo que a gestdo do Programa
Mais Educacé&o, quando implementado na rede municipal, foi confiada ao mesmo
grupo que conduziu a coordenacédo do Escola Aberta.

Em artigo, Costa, Garrido & Araljo (2012), coordenadores tematicos do

Programa Escola Aberta em Teresina, informaram que o grupo era formado,
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naquele contexto, por 12 professores que assumiam as coordenagdes tematicas
e por uma coordenadora interlocutora que atuava junto as escolas, constituindo
assim uma equipe multidisciplinar, cujos membros eram professores da prépria
rede, procedentes — neste caso especifico — das areas de Educacéo Fisica, Arte
e Pedagogia.

Notamos ,a partir do depoimento do entrevistado (G5), uma a¢éo positiva
da gestao municipal, que aproveitou a experiéncia e o trabalho acumulado por
uma equipe técnica em um programa federal para reconduzi-la a coordenagao
de outro, decisdo essa rara em muitos municipios brasileiros, em que, muitas
vezes, tais programas séo coordenados por profissionais que ndo disp6em de
competéncia técnica, pedagogica e/ou de gestdo para o exercicio do cargo,
assumindo-0 apenas por conveniéncia politico-partidaria, uma das facetas da
pequena politica em nosso pais. Soma-se a essa questdo, a rotatividade
marcante no exercicio dos cargos desses programas.

Valenca do Piaui, ao contrério, ficou de fora das a¢c6es do PEA, por ndo
se enquadrar no perfil do atendimento inicial desejado —-regides metropolitanas
de wulnerabilidade social. O mesmo ocorreu na fase inicial do Programa Mais
Educacéo, que buscou atender inicialmente capitais, regibes metropolitanas,
cidades-pdlo, ou ainda cidades que tivessem uma populagdo minima
determinada: 200 mil habitantes (2018); 163 habitantes (2009), 90 mil habitantes
(2010); 18.800 habitantes, em 2011 (MOLL, 2013). Somente a partir de 2012,
com a excluséo do requisito nimero minimo de habitantes é que este municipio
piauiense foi contemplando com as a¢fes desse Ultimo programa.

Nesse sentido, quando o Programa Mais Educacgéo iniciou nas escolas
municipais de Valenc¢a do Piaui, na capital, por exemplo, essa iniciativa federal
ja acontecia ha 4 anos — tempo esse que consideramos significativo para o
robustecimento do programa.

Passando agora a discusséo da segunda categoria elencada — Programa
Mais Educacdo como melhoria da qualidade educacional — verificamos que esta
se faz presente (explicita ou subjacente) nas falas dos entrevistados. Sem
desejar aprofundar a questdo da qualidade da educagdo que, conforme
sabemos, assume sentidos diferentes no debate educacional, interessa-nos
apenas frisar que a concepcdo de qualidade decorrente na implantacdo do

Programa Mais Educacao, na visao dos entrevistados, parcialmente se associa
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a melhoria do rendimento escolar, constatagdo essa perceptivel a partir dos
aspectos citados por eles, como: (1) melhoria da frequéncia escolar; (2) aumento
do tempo de permanéncia do auno na escola; (3) incremento de aula de reforgco
escolar.

De fato, ao ser criado no bojo de um conjunto de programas do PDE, o
Programa Mais Educagdo também perseguiu a qualidade educacional,
sobretudo aquela relacionada ao rendimento escolar, apoiando-se
substancialmente no IDEB, um dos aspectos utilizados na sele¢@o das escolas
participantes (BRASIL, 2009). Nesse sentido, um dos objetivos do programa,
reforcado no art. 2° da Portaria Interministerial n°17/2007 é o de “contribuir para
a reducdo da evasdo, da reprovacdo, da distorcdo idade/série, mediante a
implementacdo de agfes pedagogicas para melhoria de condi¢cdes para o
rendimento e o aproveitamento escolar;” (Inciso Il, BRASIL, 2007a), assim como
“contribuir para a melhoria da aprendizagem por meio da ampliagcéo do tempo de
permanéncia de criancas, adolescentes e jovens matriculados em escola
publica, mediante oferta de educacgéo basica em tempo integral”, finalidade essa
expressa no Decreto n° 7.083/2010. (BRASIL, 2010).

A associacgdo entre indicadores educacionais e qualidade no contexto do
Programa Mais Educacéo ficou evidente nas falas de nossos entrevistados,
sobretudo quando questionamos a respeito dos impactos positivos do referido
programa. Destacamos o depoimento da entrevistada (G7), que enfatizou o
beneficio proporcionado pelo PMEd nas escolas, mencionando o refor¢o escolar
aos alunos e, posteriormente, os resultados do IDEB obtidos pela rede de ensino
de Valenca do Piaui. Segundo ela, “a nivel de IDEB melhorou em 2013, melhorou
e muito, gragas ao Mais Educacéo e grandes esforcos dos monitores, a gente
sentiu efeito”.

Em que pese o fato de estarmos dedicando uma reflexdo do estudo a
indicadores que se baseiam em avaliagbes em larga escala de fato, ao
observarmos a série historica dos resultados do IDEB obtidos pela rede publica
municipal de Valenca do Piaui, verificamos que o indice apresentado em 2013,
nas séries iniciais, foi superior em relagéo aos anos de 2011 e 2015, assim como
superou a meta projetada. No entanto, indagamo-nos se o pouco tempo de
implementac&o do Programa Mais Educacao na rede foi suficiente para impactar

aquele indicador, mesmo porque o referido programa s6 atendeu a 5 escolas
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municipais, no ano de 2012 — sem nos esquecermos, ainda, que o PMEd era

realizado por alguns estudantes das escolas, nao por todos.

Tabela 4 — IDEB observado e metas projetadas para os anos iniciais (4° e 5° anos) e anos

finais (6° ao 9° ano) do Ensino Fundamental na rede municipal de Valenga do Piaui

IDEB observado Metas projetadas
Ano de Edicdo 2011 2013 2015 2011 2013 2015
Anos Iniciais 3.4 4.2 4.0 3.4 3.7 4.0
Anos Finais 3,8 4.1 4.1 3.9 4.3 4.6

Fonte: Banco de dados do INEP.

Em relagdo ao IDEB dos anos finais, o indice apresentado em 2013

também foi superior em relagdo a 2011 e se repetiu em 2015. No geral, os

resultados obtidos nas séries iniciais e finais do Ensino Fundamental ndo

alcancaram as metas projetadas para cada ano.

Apesar de ndo exposto na tabela 4, a percepcéo positiva do impacto do

PMEd nos resultados do IDEB também foi verbalizado pela ex-coordenadora do

programa em Teresina (G4); contudo, a ele atribuido de forma parcial. Em seu

ponto de vista, “0 Mais Educagéo, ele foi dentro de outras politicas, a rede

municipal tem varias politicas, um dos grandes colaboradores para o avango

desses indicadores”. Esse reconhecimento também foi reforcado em artigo

escrito por ela e outros dois coordenadores, sobre a experiéncia do programa.

Constatou-se também, observando-se dados sobre aprovacéao,
repeténcia e evasao, que a maioria das escolas obteve consideraveis
melhorias, incidindo, juntamente com a melhoria do desempenho na
indice de
Desenvolvimento da Educagéo Basica (IDEB) do municipio para 2009.
Acredita-se que a agao do Programa constitui-se em um dos fatores
gue contribuiu para a melhoria dos resultados (COSTA, GARRIDO &

prova Brasil, sobre a elevacdo do resultado do

ARAUJO, 2012, grifos nossos).

A partir das reflexdes apresentadas, recorremos novamente ao banco de

dado do INEP para conhecermos os resultados do IDEB obtidos pela rede
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publica de ensino de Teresina, no contexto de implementacéo do Programa Mais

Educacao.

Tabela 5 — IDEB observado e metas projetadas para os anos iniciais (A.l) e anos finais

(A.F) do Ensino Fundamental na rede municipal de Teresina

IDEB observado Metas projetadas
Ano de
edicio 2007 2009 2011 2013 2015 2007 2009 2011 2013 2015
Anos 44 52 52 50 61 43 46 50 53 56
Iniciais

Anos Finais 3.9 4.7 4.4 4.3 5.2 3.9 4.1 4.4 4.8 5.1

Fonte: Banco de dados do INEP

Os dados expostos na tabela 5 indicam variabilidade de resultados,
comparando-se 0s anos de 2007 a 2015. Observamos que no ano de 2013, os
indices apresentados foram inferiores em relagcdo as duas edi¢cdes anteriores,
nos dois segmentos do Ensino Fundamental. No entanto, no ano de 2015, os
indicadores apresentados superaram o0s resultados obtidos em edi¢des
anteriores, nos dois segmentos do ensino fundamental, com destaque para 0s
anos iniciais. Em sintese, os resultados do IDEB, no contexto de implementacao
do PMEd na rede municipal de Teresina, revelam-se crescentes; porém,
reforcamos, com os proprios entrevistados, que o referido programa consistiu em
uma das a¢Oes encaminhadas pela SEMEC para a melhoria dos indicadores
educacionais, o que implica inferir que os resultados daquele indice ndo foram
unicamente efeitos do referido programa federal.

Nesse sentido, € oportuno acrescentar que, no contexto de
implementacdo do PMEd, a Secretaria Municipal de Educacdo da capital
desenvolvia outros projetos paralelos, formulados para cumprir os eixos de a¢do
do Plano Decenal de Educacao de Teresina (2003-2013), dentre eles, a melhoria
da qualidade do ensino. Para alcancar esse fim, segundo Santos (2016), a
SEMEC adotou medidas focadas em questdes como fluxo escolar, alfabetizagéo
e premiacdo aos professores pelos resultados educacionais, realizadas em
parceria com os Institutos Ayrton Senna e Alfa & Beto, além dos investimentos
em processos sistematicos de avaliagdo externa da rede e pagamento de bénus
financeiro e outros prémios para gestores, pedagogos e professores de escolas

municipais que alcan¢aram bons resultados no IDEB.
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O municipio de Teresina, portanto, adotou uma orientacdo politica de
melhoria dos resultados educacionais, sobretudo a partir da formulag&o do Plano
Plurianual (PPA) 2014-2017, que, em seu primeiro eixo, colocou como prioridade
a qualidade do atendimento a educacgéo, a salde e a protegdo social (Idem).
Com efeito, a elevagéo dos indices educacionais também foi perseguida, a citar
o proprio IDEB.

Passando a discusséo da terceira categoria — Programa Mais Educagéo
e seu impacto na questéo social—-, observa-se que essa percep¢ao apareceu nas
falas dos entrevistados (G7) e (G9). Para este ultimo, a permanéncia dos alunos
por mais tempo na escola possibilitou afasta-los das ruas. Essa percepgéo, como
apresentamos anteriormente, é recorrente nos discursos em defesa da escola
de tempo integral.

Sabe-se que problematicas sociais que ameagam a integridade de
criancas e adolescentes séo comuns ndo apenas nos grandes centros urbanos,
mas também nas pequenas cidades brasileiras, também foi questéo de fundo na
elaboracdo do Programa Mais Educacédo (Cadernos Tematicos), bem como em
seu aporte legal, constituindo uma de suas justificativas para sua reformulacao.

Apesar de escrito por autores com concepgdes tedricas distintas, segundo
o caderno temético Educacéo Integral: texto referéncia para o debate nacional
mesmo que vulnerabilidade e risco social ndo sejam fatores determinantes,
podem favorecer um rendimento escolar indesejavel, a distor¢ao idade-série e,
em (ltimo caso, a reprovacao e a evasao escolares (BRASIL, 2009, p.10). Essa
correlagéo vulnerabilidade / risco social e desempenho escolar no contexto de
elaboragdo do Programa Mais Educagdo também foi reforcada pelo ex-
secretario estadual de educacdo (G3), que afirmou ter sido o referido programa
“uma concepgcdo mais voltada para a questdo dos vulneraveis, aqueles que
tinham, é... viviam numa situacao de vulnerabilidade social e que por isso era os
que tinham mais reprovacdo, mais evasdo” No entanto, defendia ele que o
programa em foco “fosse uma transigao para um projeto mais definitivo de escola
de tempo integral, com um projeto politico pedagdgico mais organico”.

No que se refere a legislacdo especifica sobre o PMEd, a Portaria
Interministerial n°® 17/2017 reforca a necessidade de enfrentar as problematicas

da vulnerabilidade e risco social as quais estédo submetidas determinados grupos
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de criancas e adolescentes. Para tanto, € desejavel que a escola, também por

meio do referido programa, possa

IV - prevenir e combater o trabalho infantil, a exploracdo sexual e
outras formas de violéncia contra criancas, adolescentes e jovens,
mediante sua maior integragcdo comunitaria, ampliando sua
participagdo na vida escolar e social e a promogédo do acesso aos
servigos socio-assistenciais do Sistema Unico de Assisténcia Social -
SUAS; (BRASIL, 20074, grifos nossos).

Essa intencionalidade também ¢é reforcada no Decreto n° 7.083/2010,

redigido de outra forma

V - convergir politicas e programas de saude, cultura, esporte, direitos
humanos, educacéo ambiental, divulgagao cientifica, enfrentamento da
violéncia contra criangas e adolescentes, integragcdo entre escola e
comunidade, para o desenvolvimento do projeto politico-pedagégico
de educacdo integral. (BRASIL, 2010, grifos nossos).

Sabe-se ainda que, além dessas legislagcbes especificas, o Estatuto da
Crianga e do Adolescente (ECA) também integra o ordenamento juridico do
programa, reforcando um de seus principios norteadores: o papel da educacao
na protecdo social/integral de criancas e adolescentes.

Guara (2006) endossa a associagdo entre educacao integral e protegéo
social por acreditar que o publico-alvo das escolas publicas que mais demandam
essa educacgdo provém de nucleos familiares que se encontram em situacéo de
pobreza. Em relagcdo a combinacdo educacdo e protecao integral, em outra
reflexdo, a autora nos diz que seus fundamentos estéo inscritos no ECA, a partir
do entendimento de que a condig&o especifica da crian¢a e do adolescente como
sujeito em desenvolvimento requer uma maneira particular de protecéo,
consubstanciada em direitos, tanto individuais como coletivos, que garantam sua
formac&o completa.

Para dar conta da garantia do direito de protecdo social/integral as
criangas e adolescentes, o Estado conclama a familia e a sociedade, na
perspectiva que estas também assumam responsabilidades para com essa
questéo, ou seja, esse mesmo Estado busca apoiar a conjugacéo de esforgos
para o enfretamento de probleméticas inerentes ao modo de producdo

capitalista, dentre elas, a desigualdade social.Em seu interior, utiliza-se da
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escola para ampliar sua esfera de atuacdo para outros setores, resultando em
um robustecimento dessa instituicdo (ALGEBAILE, 2009).

Continuando com nossas analises, desta feita, passamos a discutir as
formas de colaboracdo intergovernamental empregadas em sua
operacionalizacdo, no ambito dos municipios pesquisados.

Em principio, interessou-nos saber como a temética do regime/formas de
colaboragdo esta expressa nas legislacdes estaduais e municipais, buscando
identificar possiveis relagdes com a tematica da educagéo em tempo integral.

Comecgamos a discusséo pela Constituicdo Estadual de 1989, que, em
seu art. 223, recomenda ao Estado e aos seus municipios a aplicagédo de, no
minimo, 30% da receita derivada de impostos (inclusas as advindas de
transferéncias constitucionais) na manutencdo e desenvolvimento do ensino,
admitindo a utilizagdo de até 5% daquele percentual na “capacitagao,
qualificacdo e requalificagdo profissional da méo de obra” (PIAUI, 1989). Na
distribuicdo do percentual desses recursos, a referida legislacao define que 25%
do montante devem ser destinados a SEDUC, e o restante, 5%, direcionado as
instituicdes de ensino superior mantidas pelo estado, no caso, a UESPI.

Apesar do percentual da vinculagdo de recursos para a area educacional
na legislagdo estadual superar o previsto no disposto no art. 212 da C.F./88, o
mesmo ndo acontece nas leis organicas de Valenca do Piaui e de Teresina,
cujos percentuais de aplicacdo minima seguem a orientacdo da legislagdo
nacional (pelo menos 25%).

Davies (2010), em estudo sobre os mecanismos adotados pelo Tribunal
de Contas do Piaui (TCE/PI) para verificacé@o das receitas e despesas vinculadas
a educacéo, revelou os impasses da vinculagdo minima de 30% indicada pela

Constituicao Estadual, concluindo que

Embora a CE de 1989 previsse o percentual minimo de 30% em MDE,
ele s6 passou a exigir este cumprimento a partir de uma resolugéo sua
de 1998. Mesmo assim, admitiu que, no caso de Teresina e outros
municipios, esta exigéncia sé viesse a ser cumprida gradualmente e sé
alcangasse os 30% em 2002. Em 2004, no entanto, reduziu esta
exigéncia para 25%. Questionado, o TC respondeu com alega¢tes
vagas e bastante frageis. Ou seja, os governos estadual e municipais
puderam e podem descumprir a exigéncia dos 30%, porque o TC
aceitou e aceita tal descumprimento(p. 105).
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Em sintese, o que prevalece, na prética, nho ambito dos municipios
piauienses, é a recomendagdo do percentual minimo de aplicagdo de recursos
para a educacao prevista na Constituicdo Federal de1988.

Passando ao debate sobre as responsabilidades educacionais do Estado
e municipios piauienses no ambito da Constituicdo Estadual, cabe dizer que

estao sinalizadas, no ultimo artigo do capitulo da educacao:

Art. 228-A. O Estado e os Municipios organizardo em regime de
colaboragéo seus sistemas de ensino, inclusive com a participagéo da
Uni&o.

§ 1° Os Municipios atuardo prioritariamente no ensino fundamental e
na educacao infantil.

§ 2° O Estado atuara prioritariamente no ensino fundamental e médio.
§ 3° Na organizacdo de seus sistemas de ensino, o Estado e os
Municipios definirdo formas de colaboragao, de modo a assegurar a
universalizagdo do ensino obrigatério (PIAUI, 1989).

Reiterando as orientagfes expressas no art.211 da C.F. de 1988, a
Constituicdo Estadual replica, no mesmo artigo, 0s termos regime de
colaboragéo e formas de colaboragéo, concebendo o primeiro na organizagéo
dos sistemas de ensino do Estado e seus municipios, com apoio da Unido, no
intuito de garantir a oferta do ensino obrigatério, assegurando sua
universalizacdo mediante definicdo de formas de colaboracdo entre as
instancias estadual e municipais.

Ainda sobre o principio da colaboragéo, segundo a Constituicao Estadual,
em seu art. 22, aventa-se que cabe ao Estado prestar “assisténcia técnica e
pedagdgica aos Municipios, visando a realizacdo do Plano de Educacao
Estadual” (PIAUI, 1989).

Ainda no que se refere a organizacdo dos sistemas de ensino,
consideramos oportuno ressaltar as competéncias do Piaui na educacéo
escolar, previstas no art.9° da Lei estadual n° 5.101/99, em especial, a indica¢éo

expressa em dois incisos.

Il — definir com os municipios formas de colaboragdo na oferta do
ensino fundamental, de maneira a assegurar a distribuicdo
proporcional das responsabilidades, de acordo com a populagéo a ser
atendida e os recursos financeiros disponiveis em cada uma dessas
esferas do Poder Publico;

Il — elaborar e executar politicas e planos educacionais em
consonancia com as diretrizes e planos nacionais de educagéo,
buscando a integracdo e a coordenacdo de suas agdes e as dos
municipios; (PIAUI, 1999, grifos nossos).
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Apesar de expressar essas competéncias como do Estado, o contetdo da
lei, porém, nao define ou detalha quais seriam essas formas de colaboragéo, ou
ainda os instrumentos administrativos adotados. Caberia esse detalhamento em
legislacao especifica? Seria demanda para a elaborag&o de um parecer sobre a
questao por parte do Conselho Estadual de Educacdo? Apesar da lacuna, cabe
ressaltar, conforme indicativo do inciso |, que aspectos populacionais e
capacidade financeira deverdo ser considerados na definicdo dessas formas de
colaboragéo entre os entes federados na oferta do Ensino Fundamental. Em
relacdo a competéncia expressa no inciso Ill, podemos dizer que a referida agao
é realizada pela CATEN, departamento vinculado a SEDUC/PI, trabalho esse
realizado também em articulagdo com a UNDIME/PI.

A Lei estadual n° 5.101/99 atende a recomendagéo do art.8° da LDBEN;
entretanto, € no Parecer CEE/PI n° 054/2004 em que se encontram as
orientac8es gerais para a institucionalizagdo dos sistemas de ensino do Piaui.
De acordo com o referido parecer, aos municipios piauienses sdo apresentadas
trés possibilidades de organizagdo do ensino, em consonancia com o art.11 da
LDBN: 12) organizacéo de Sistema de Ensino préprio e autbnomo; 22) Insercédo
ao Sistema Estadual de Ensino; 3%) Composi¢cédo com o Estado em um sistema
Unico de educacao basica.

Ribeiro (2018), em recente estudo, realizou mapeamento dos sistemas de
ensino institucionalizados no Piaui, relevando que, até o ano da pesquisa, 97
municipios haviam constituido seu sistema de ensino, correspondendo a um
percentual de 43,3% do universo de 224 municipalidades existentes no estado.
A partir desse dado, a autora chega a constatacdo que “hd mais municipios
vinculados a Seduc/Pl no estado, que municipios com sistemas proprios de
ensino” (p. 535).

Sobre a referida questéo, Sari (2015) adverte que “muitos municipios que
ainda ndo organizaram o seu sistema proprio de ensino permanecem na situa¢ao
anterior a CF/1988, ou seja, vinculados normativamente ao estado” (p.221); no
entanto, raramente este ente federativo desenvolve acdes integradas com as
municipalidades optantes por essa integracdo. Ampliando o debate, a autora
atribui a organizacao do sistema de ensino uma acao pedagdgica e politica, na

qual com essa institucionalizacéo
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Objetiva-se a transformacdo da realidade social e educacional
existente, portanto, ndo apenas uma medida administrativa, juridica e
burocratica para simplesmente instituir ou renomear um aparato
organizacional, sem intengdes, sem plano e sem construgéo coletiva
de um projeto educacional [...] a proposta do sistema municipal de
ensino ndo significa também a adesdo a projetos elaborados
unilateralmente por outras esferas sem a discussdo e decisdo
compartilhadas. (p. 234).

Em nossa percep¢do, 0 posicionamento dos conselheiros do CEE/PI,
expresso no Parecer n° 054/2004, parece aludir ao argumento da referida autora,

ao defender a ideia de que

Cabe somente ao Municipio a decisdo de constituir o seu Sistema
Municipal de Ensino tendo a clareza sobre esse novo ordenamento
constitucional, legal e institucional, enquanto ente federado, assumindo
as responsabilidades de sua competéncia, como resultado mais
significativo da autonomia municipal na educacdo, buscando as
parcerias que se fizerem necessérias. Todavia, é preciso que a
descentralizacdo do ensino ndo se caracterize apenas como
transferéncia de encargos e ndo provogue uma fragmentacdo
excessiva das politicas educacionais o que dificultara a conquista de
fato, de uma escola de qualidade para todos. (PIAUI, 2004, p. 2).

Ainda sobre a institucionalizacao dos Sistemas Municipais de Ensino do
Piaui, é importante enfatizar que esse processo deve destacar e detalhar o
principio constitucional da gestdo democratica do ensino publico, normatizando-
0 no ambito do referido sistema. Retomando o estudo de Ribeiro (2018), é
preocupante a constatacéo feita pela pesquisadora no contexto piauiense, ao
revelar que, “dentre os 97 municipios com sistema, 40 ndo exprimem legalmente
sobre a organizagdo e funcionamento da gestao” (p.537). Essa lacuna no que se
refere a auséncia de mecanismos de materializacao da gestao, na percepg¢éo da
autora, explicaria o reduzido niumero de sistemas municipais de ensino no Piaui.
Novamente Sari (2015), analisando os entraves da composi¢cdo dos
sistemas municipais de ensino autbnomos, apresenta outro desafio considerado
mais complexo a ser superado, de acordo com pesquisas ja realizadas por
pesquisadores: as disparidades locais e regionais, derivadas da assimetria
econdmica entre os entes federados e as responsabilidades constitucionais que
estes assumem.
Reportando-nos a discussao do tema regime / formas e colaboracdo em
educacao nas LOM de Valenca do Piaui e de Teresina, consideramos importante
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destacar as especificidades de cada legislagdo municipal, ja que o capitulo da
educacao apresenta recomendacdes similares.

Na lei organica do municipio de Teresina, destacamos alguns artigos em
razao dos objetivos de nossa investigacéo:

Art. 126. O Municipio poderd consorciar-se com outros para a
realizacdo de obras ou prestagdo de servigos publicos de interesse
comum.

Art. 127. Ao Municipio, é facultado conveniar com a Unido ou com o
Estado a prestagao de servi¢os publicos de sua competéncia privativa,
quando Ihes faltarem recursos técnicos ou financeiros para a execugéo
do servigo em padrées adequados, ou quando houver interesse mituo
para a celebrag&o de convénios.

Art. 221. O Municipio promoverd a educacdo infantil e o ensino
fundamental, com a colaboragéo da sociedade e a cooperagao técnica
e financeira da Unido e do Estado, visando ao pleno desenvolvimento
da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualificag&o para o trabalho.

L]

Art. 226-A. O Municipio podera firmar instrumentos de cooperagao com
orgdos e entidades publicos e com entidades privadas, inclusive para
o compartiihamento de recursos humanos especializados e
capacidade instalada, para a execugdo de projetos de pesquisa, de
desenvolvimento cientifico e tecnolégico e de inovacdo, mediante
contrapartida financeira ou n&o financeira assumida pelo ente
beneficiario, na forma da lei. (TERESINA, 2016).

Os dispositivos em destague mencionam a possibilidade de
institucionalizag&o de consorcios publicos e convénios de cooperacdo, no &mbito
municipal, para a gestdo associada de servigos publicos, recomendacdo essa
expressa anteriormente no art.241 da Constituicdo Federal de 1988.

Os artigos 126, 127 e 226-A nos chamam a aten¢&o por mencionarem, ao
menos, trés possibilidades ao municipio de Teresina: 1)participar de consoércio
intermunicipal para o oferecimento de servigcos publicos comuns; 2) conveniar
com a Unido e o estado a oferta de servigos publicos de competéncia privativa
do municipio, quando da escassez de seus recursos técnicos e financeiros, ou
se for de interesse comum dos entes federativos, a celebracdo de convénios
nessa condicionalidade; 3) estabelecer mecanismos de cooperagdo com
instituicdes publicas e privadas, incluindo a partilha de recursos humanos
especializados para fins, por exemplo, de realizacdo de projetos investigativos,
de desenvolvimento cientifico e tecnoldgico e de inovagéo.

Apesar dos artigos 126 e 127 ndo se direcionarem especificamente a

educacdo, pressupomos que, se 0 gestor municipal assim o desejar, essas
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recomendacgfes poderdo ser seguidas, sob o argumento de que a oferta de
educacao seria um servigco pubico de interesse comum e coletivo.

Oliveira e Ganzeli (2013) afirmam que nas relacdes intergovernamentais,
sdo utilizados instrumentos que nem sempre contribuem para com o principio
constitucional do regime de colaboragdo, por se apresentarem como
mecanismos fragmentérios e situacionais, ndo colaborando para a construcéo
do Sistema Nacional de Educacdo, a exemplo dos consorcios publicos, que
possuem abrangéncia territorial limitada. Conforme debate realizado no segundo
capitulo da presente investigagdo, a ideia do associativismo governamental se
associa também a constituicdo dos arranjos de desenvolvimento da educacao,
empregados como mecanismos de materializag&o do regime de colaboracéo.

Para Cassini (2010), consoércios e convénios sdo mecanismos que
operacionalizam as formas de colaboracdo que, embora inscritos desde a
Constituicdo Federal de 1988, foram reconceituados apds a Lei Federal n°
11.007/2005, nomeada como Lei dos Consorcios. Em linguagem obijetiva,
“consorcio é entendido como aparelho constitutivo de pessoa juridica e o
convénio é um instrumento do consorcio (ou espécie do género), que nao
constitui pessoa juridica” (p.69).

Na viséo de Arauljo (2010), todos esses preceitos juridicos adotados pelos
entes federativos, na tentativa de afrontar as desigualdades dos sistemas

educacionais, consubstanciaram-se em minipactos para a educagao:

Chamamos de “minipactos” porque, de fato, ndo regulamentam a
matéria (o regime de colaboragdo), mas estabeleceram “formas de
colaboragao” para estreitar as obrigacdes dos entes federados na
oferta educacional, garantindo o direito a educagéo e amenizando a
desigualdade e o carater predatério e competitivo da federagéo,
reforcada pela Constituigdo Federal de 1988 (p. 239).

Retomando os artigos da LOM de Teresina anteriormente citados, cabe
ressaltar apenas que o art. 221 indica os niveis de ensino de responsabilidade
do referido ente federativo (Educagao Infantil, Ensino Fundamental), sinalizando
gue sua oferta sera promovida mediante colaboracdo da sociedade e
cooperagdo técnica e financeira da Unido e do Estado, intentando o cumprimento
dos objetivos educacionais estabelecidos. Como se observa nesse excerto
juridico, os termos colaboragcdo e cooperacdo sdo mencionados

simultaneamente.
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Colaboragdo e cooperacao, conforme ja discutido, s&o mecanismos
distintos, e comumente associados ao regime de colaboracdo. O que os
diferencia, portanto, é a auséncia de regulamentacdo do segundo, em matéria
educacional (ARAUJO, 2010), ao passo que o primeiro independe de aprovagéo
por lei complementar.

Direcionando essa discusséo para a analise da LOM de Valenca do Piaui,
verificamos que, das competéncias pertinentes ao municipio, definidas no art. 13
da referida lei, é possivel destacarmos as indicagbes previstas em dois
dispositivos: “manter, com a cooperagao técnica e financeira da Unido e do
Estado, programas de educagéo pré-escolar e de Ensino Fundamental” (Inciso
V) e “organizar e prestar, diretamente, ou sob regime de concessdo ou
permisséo, os servigos publicos locais” (Inciso XII). O primeiro aspecto realgado
se refere, conforme ja apontamos anteriormente, a um mecanismo essencial nas
relagBes federativas, enquanto que o segundo diz respeito a instrumentos da
administracdo publica usados nas relagbes com organizacdes publicas nao
governamentais, sob a forma, por exemplo, de consorcios e de parcerias publico-
privadas. Apesar de referéncia ao ultimo termo, o municipio de Valenc¢a do Piaui,
até o momento, ndo o aplica na area da educacdo, particularmente na oferta
educacional.

Deslocando a discussao para o estudo dos planos de educacao, vejamos
como estes abordam os termos regime/formas de colaboragéo.

Considerando o estudo ja realizado por Sales & Cruz (2017) sobre a meta
20 do PEE/PI e sua articulagdo com o PNE 2014-2024, cabe, para fins de nossa
discussdo, complementar que, das 34 estratégias definidas para a consecucao
da referida meta, a0 menos 4 delas tratam especificamente do regime de
colaboracgéo, sendo as estratégias 20.1 e 20.19 reeditadas das estratégias 20.1
e 20.9 do PNE, respectivamente. As demais, embora ndo estejam associadas
diretamente as estratégias dessa meta, reforcam os preceitos da Lei n°13.005
de 2014, sobretudo, os § 5°, 6° e 7° do Art. 7°, bem como reiteram estratégias

assinaladas em alguns planos de educa¢&do dos municipais piauienses:

20.20. Estabelecer, no ambito do Estado do Piaui e seus municipios,
por iniciativa da SEDUC e UNDIME, processo de discussédo sobre a
regulamentacdo do regime de colaboragao, com vistas a criagéo de
instancia permanente de planejamento e pactuacdo federativa, em
matéria educacional, buscando estabelecer efetiva cooperagdo e
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equilibrio na reparticdo das responsabilidades e dos recursos com
vistas ao combate das desigualdades educacionais, assegurando
efetivo atendimento ao estudante da rede publica, seja estadual, ou
municipal, sem disting&o.

20.21. Definir e garantir o financiamento, em regime de colaboracé&o
entre Unido, Estado e Municipios, de politicas e estratégias de
solugéo de problemas do transporte escolar, de forma que o estudante
demandante do transporte seja adequadamente atendido, visando
reduzir a evasao escolar e o tempo médio de deslocamento a partir de
cada situacao local; (PIAUI, 2015, grifos nossos).

Na mesma direcao do PNE, podemos dizer, que, no PEE/PI, a discussao
sobre a normatizacéo do regime de colaboragéo também foi colocada na pauta
educacional, assim como o0s mecanismos e possibilidades para sua
materializagdo, a exemplo dos arranjos de desenvolvimento da educacdo na
relagéo intermunicipal.

Apesar de o Plano Estadual de Educa¢édo ndo mencionar literalmente a
expressdo formas de colaboracdo, estas estdo subjacentes em passagens
referentes a colaboragdo e ao regime e colaboragéo, a exemplo do § 7° do art.
7° da Lei Estadual n°.6.733/2015.

Outra meta de nosso interesse nessa discussdo é a meta 20, que trata
sobre o investimento publico na educacado publica. O PME/THE definiu 25
estratégias para o cumprimento da referida meta, nimero esse que representa
mais do que o dobro de estratégias da Ultima meta definida no PNE. A questédo
do “regime de colaboragdo” no financiamento da educacgao é citada, de modo
especifico, em duas estratégias do referido plano municipal.

A estratégia 20.16, em sintonia com o § 5° do art.7 do PME/THE e em
atendimento ao mesmo paragrafo e artigo da Lei n° 13.005/2014 propde-
mediante processo de discussdo sobre a institucionalizacdo do regime de
colaboragdo envolvendo as secretarias de educacgao (estadual e municipal) e as
instituicbes de ensino superior -, a criagdo de instancia permanente de
negociacao e de pactuacao entre o municipio, o Estado e a Unido. Abordando a
guestdo do transporte escolar, a estratégia 20.19 estabelece que o Estado e o
municipio definam, em regime de colaboragéo, formas de financiamento para o
atendimento adequado dos alunos pelo transporte escolar, com vistas a minorar
problematicas relacionadas a evasao escolar e o tempo gasto na mobilidade dos
estudantes aos estabelecimentos escolares. (TERESINA,2015).

Em relagdo ao PME de Valenga do Piaui, convém ressaltar que o art. 7°

da Lei municipal reitera recomendacdes expressas no também art. 7° da Lei
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federal n°. 13.005/2014, indicando a primeira que “0 municipio atuara em regime
de colaboracdo com a Unido e o Estado do Piaui, visando o alcance das metas
e a implementacdo das estratégias objeto deste Plano” (VALENCA DO PIAUI,
2015).

Vale atentarmos, também, ao § 5° do artigo referenciado, no qual o
municipio tragou, como proposta, a criagdo de uma instancia permanente de
negociacéo e de cooperacdo com a Unido, o Estado do Piaui e os demais
municipios. No entanto, esse mecanismo de relagdes intergovernamentais ndo
foi instaurado até o momento de realizagdo desta pesquisa.

Analisadas as referéncias as expressoes regime/formas de colaboracao
nas legisla¢des estadual e municipais pesquisadas, continuamos a reflexdo no
contexto do Programa Mais Educacgéo, desta feita focalizando as falas dos
entrevistados. Nesse sentido, questionamos aos participantes sobre as
contrapartidas assumidas pelos municipios na operacionalizacdo do citado
programa, buscando assim, conhecer e, posteriormente, analisar como ocorreu
a colaboracao intergovernamental com os governos estadual e federal. As

respostas a questdo estdo sintetizadas no quadro 9:

Quadro 10 - Formas de colaboragdo utilizadas no Programa Federal Mais Educacao

Cddigo

. Unidades de contexto
entrevistado

Subcategorias

(...) esse professor comunitario era de
recursos da prefeitura, a implementagéo da
G4 merenda era da prefeitura, a aquisicdo de
mais carteiras, de quadros... de
equipamentos pra cozinha era da prefeitura.
(...) o custeio ele era fundamentalmente (..) do
proprio municipio, através da Secretaria

- Recursos Humanos;
-Complementacéo
despesas da merenda;
- Mobiliario escolar.

das

- Recursos municipais;

teve a ades&o e ndo teve recurso ainda, entdo
a prefeitura houve essa contrapartida...
contrapartida de pessoas, de humano na
questdo auxiliar, na questdo é... de

G5 Municipal de Educacéo e de outras secretarias | - A¢ao intersetorial em prol
que ja portavam o seu pessoal, a hora de | do programa.
trabalho para o programa.
(...) o municipio de Teresina estendeu mais | - Recursos financeiros.
G6 recursos financeiros do que recebeu (...).
A contrapartida houve sim (...) a questéo ja foi | -ModificagGes na
a preocupacgdo de arrumar a estrutura fisica | infraestrutura fisica das
da escola, a contrapartida na questdo da | escolas;
alimentacdo escolar que no primeiro
c7 momento n&o vinha ainda, porque era assim, | -Complementagéo na

alimentagéo escolar;

-Complementacéo de
recursos humanos;
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coordenagcdo de escola para que
funcionasse o programa nas escolas.

Na verdade s6 precisava a infraestrutura. | -Utilizagao da
G8 (...) o municipio aqui com a infraestrutura, | infraestrutura existente.

somente. A escola, a quadra, o espago

fisico.

(...) o municipio, ele tava ali com o corpo | -Corpo docente e demais
docente né, com a estrutura fisica, com os | profissionais a disposi¢éo;

profissionais (...). -Estrutura  fisica  das
(...) essa parte estrutural e pessoal a | escolas (reformas).
G9 prefeitura quem arcava, né? (...) todas as

reformas, os prédios, o pessoal né, os
professores, ali num segundo turno que teria
que complementar, né (...) tudo isso é o
municipio que arcava.

Como podemos constatar por meio das falas apresentadas, os municipios
pesquisados colaboraram com a implementacdo/operacionalizacdo do
Programa Mais Educacédo em suas redes de ensino. Conforme os depoimentos,
essa colaboracdo ocorreu mediante contrapartidas, a saber: a) Utilizacdo de
recursos financeiros municipais para custeio de mobiliario, complementacéo da
merenda escolar e pagamento dos professores e/ou profissionais envolvidos
com as acdes do programa; b) Uso da estrutura fisica disponivel ou reformas
desses espacos; c) Recrutamento de profissionais para que o programa
funcionasse nas escolas.

Analisando as falas, observa-se que a primeira contrapartida é
comumente relatada pelos entrevistados G4, G5 e G6, que correspondem aos
ex-gestores de Teresina. A segunda e a terceira contrapartidas sdo expressas
nos depoimentos G7, G8 e G9, atribuidos aos ex-gestores de Valenga do Piaui.

Como sabemos, para a realizacao das atividades do PMEd no &mbito das
escolas (estaduais e municipais), 0 Governo Federal repassava recursos do
PDDE Educacéo Integral, via FNDE, condicionando a libera¢do desses recursos
a prestacdo de contas das unidades executoras (UEX) e a auséncia de
pendéncias das entidades executoras (EEx). As orientacOes referentes as
despesas com a execugcdo do programa foram dispostas nos manuais
operacionais (2008 a 2014), atualizados anualmente.

Entendemos que o financiamento do Programa Mais Educacao foi um
diferencial, em termos de iniciativas federais de educa¢do em tempo integral,
tendo em vista 0 montante de recursos repassados as escolas participantes,

seduzindo, portanto, muitos municipios.
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O relatério n°19/2015, da Comissdo de Educacéo, Cultura e Esporte,
presidida pelo senador Romario, que realizou avaliagdo do Programa Mais
Educacéo, analisou os valores dispendidos pelo programa entre os anos de 2008
a 2015, informados pelo proprio MEC. Se no ano de 2008, os recursos injetados
pela Uni&o, via FNDE, foram da ordem de R$ 56,8 milhdes, em 2013, alcangou
R$ 1,3 bilhdes, volume esse que indica crescimento exponencial em relacao ao
financiamento do programa no ano inicial. No entanto, no exercicio financeiro de
2014, observou-se uma diminuicdo consideravel dos recursos, “denotando,
inobstante os fatores exdgenos, tais como o ajuste fiscal, uma restricdo nas
diretrizes de fomento e financiamento esbogadas para o Programa” (BRASIL,
2015).

A nosso ver, o incremento de recursos financeiros para o PMEd nos anos
iniciais de sua implementacao, possui relacdo com o crescimento do orgamento

destinado a educagdo no mesmo periodo, no contexto de uma economia

favoravel ao governo brasileiro. Ao mesmo tempo, correspondeu a atencdo
recebida pela area, sobretudo no governo Lula. Essa constatacdo foi

mencionada no depoimento de um de nossos entrevistados (G1):

Entdo pela primeira vez houve um salto (...) de recursos, de
investimento para a educacdo, nés entramos no FNDE, ainda me
lembro que o orgamento do FNDE era em torno de 10 bilhdes de reais
por ano, né, quando eu sai acho que era 80, e houve realmente (...) um
direcionamento de recursos pra educacdo e cada vez que 0s
programas foram sendo desenvolvidos, mais recursos foram sendo
alocados e isso houve uma dedicacdo, se eu te falo com toda
tranquilidade, porque eu participei e presenciei, houve uma dedicacao
muito forte vinda diretamente do poder executivo federal, ou seja, da
prépria presidéncia da republica interessada em aumentar os
investimentos na area de educacao. E aumentou (...) na pré-escola, no
fundamental, aumentou no médio, e aumentou no ensino superior, em
todas as &reas, ndo houve uma priorizagdo de apenas uma &rea nao,
foram os recursos aumentados na area da educacéao.

O depoimento em destaque € do ex-presidente do FNDE, que participou
da gestdo do referido 6rgao de 2004 a 2011 exercendo, inicialmente, a funcao
de diretor de assuntos educacionais (2004-2006) e assumindo, posteriormente,
a presidéncia dessa instituicdo (2006 a 2011). Como afirmou o entrevistado,
durante o periodo em que foi gestor ocorreu um salto nos recursos federais
direcionados a educacgdo, em todos os niveis de ensino, resultado do préprio

interesse do governo em ampliar verbas para essa area.
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Apesar do volume de recursos financeiros injetados pelo governo federal
no PMEd, o impacto dessas receitas surtiu efeito de forma distinta nas redes de
ensino do pais. Segundo relatério da pesquisa nacional- Programa Mais
Educacéo: Impactos na Educacéo Integral Integrada — apesar do repasse de
recursos do PDDE/ Educacédo Integral as escolas municipais/estaduais, esse
financiamento ndo contemplava todos os gastos decorrentes da implantagdo do
programa. Nesse sentido, ao validarem a adesao, estados e municipios também

se comprometiam com o custeio desse programa federal.

[...] a maior parte dos estados/municipios pesquisados — 173, dos 258
(67,1%) — considera que os recursos encaminhados por meio do
PDDE/Integral “viabilizaram parcialmente a implantagdo do Programa”,
sendo que 71 (27,5%) consideram que o PDDE/Integral “viabilizou
totalmente a implantagdo do Programa”. (BRASIL, 2013, p. 51).

A contrapartida financeira dos municipios, segundo relato do coordenador
nacional da educacéo integral (G2) nao foi exigida; porém, o mesmo entendia
gue, para a educagdo integral, seria necessario mais do que 0S recursos
repassados pelo Governo Federal.

A pesquisa nacional anteriormente mencionada chama a atencgdo
igualmente para a destinacao de recursos proprios de estados/municipios no
financiamento do programa, revelando que, dentre 0s respondentes a pesquisa,
as menores participagdes ocorreram nas regides Norte (41,0%) e Nordeste
(41,9%) do pais, respectivamente.

Consultas que realizamos em legislacdes municipais e relatérios de
gestdo nos permitem afirmar que os municipios de Valenca do Piaui e Teresina
também forneceram contrapartida financeira para a operacionalizacdo do
referido programa em suas escolas municipais. Essa constatagdo nos remete a
fala de um dos entrevistados (G9), que disse “fodos esses programas federais
(...) sempre traz alguma despesa pro municipio”.

Apesar das dificuldades de acesso a alguns dados e relatérios de gastos
municipais com o PMEd, apoiamos nossas consultas basicamente nos Planos
Plurianuais (PPA) e nas leis orgcamentarias anuais dos municipios. Em Valenca
do Piaui, recebemos coépias (impressas e digitalizadas) das referidas leis,
enquanto que, em Teresina, tivemos acesso aos relatérios de gestédo (impressos

e digitalizados), disponibilizados pela Assessoria Técnica da SEMEC.
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Em Valenca do Piaui, a Lei municipal n°1.179/2012 reformulou o PPA
(2010-2013), para o exercicio financeiro de 2013, definindo a previsdo
orcamentéria no valor de R$ 33.534.306,00 (trinta e trés milh8es, quinhentos e
trinta e quatro mil e trezentos e seis reais). Os valores repassados a educagéo,
segundo a Lei municipal n°1.180/2012 (LOA) foram da ordem de R$ 11.195,
563,00 (onze milhdes, cento e noventa e cinco mil, quinhentos e sessenta e trés
reais), dos quais R$ 1.350, 500(um milh&o, trezentos e cinquenta e cinquenta mil
e quinhentos reais) foram destinados a outros programas da Secretaria
Municipal de Educagdo (VALENCA DO PIAUI, 2012), da qual faziam parte as
acoes do Programa Mais Educacéo.

No que se refere a contrapartida financeira do municipio, segundo o LOA
seriam investidos, no exercicio financeiro de 2013, cerca de R$ 30.000,00 (trinta
mil reais) na execucdo do Programa Mais Educacdo, aplicados da seguinte

forma:

Quadro 11 — Detalhamento das despesas municipais com o Programa Mais Educac¢do em

2013
Acdes do Programa Mais Educacéo Valor financiado
Diarias R$ 1.000,00
Material de Consumo R$ 2.000,00
Outros servigos de terceiros- Pessoas Fisicas R$ 25.000,00
Outros servigos de terceiros- Pessoas Juridicas R$ 1.000,00
Equipamentos e Material Permanente R$ 1.000,00
Total do projeto/Atividade R$ 30.0000,00

Fonte: LOA 2013 — Valenc¢a do Piaui.

Os dados apresentados, no Quadro 11, revelam que 83,3% dos recursos
gastos pelo municipio com o programa federal em estudo foram com servigos de
pessoa fisica, seguidos da aquisicdo de material de consumo (6, 6% do valor
total).

Em 2014, o valor destinado para as a¢des do programa em questéo foi de
R$ 20.000,00 (vinte mil reais), segundo a LOA de Valenga do Piaui, entretanto,

néo localizamos nessa legislacédo o detalhamento desse investimento.

229



No ano de 2015, também ocorreu reducao no financiamento municipal do
Programa Mais Educacdo em relagcdo ao ano de sua implementagdo, conforme

se observa no Quadro 11.

Quadro 12— Detalhamento das despesas municipais com o Programa Mais Educagéo em

2015
Acdes do Programa Mais Educagéo Valor financiado

Diérias R$ 1.000,00
Material de Consumo R$ 4.000,00
Outros servigos de terceiros- Pessoas Fisicas R$ 8.000,00
Outros servigos de terceiros- Pessoas Juridicas R$ 1.000,00
Equipamentos e Material Permanente R$ 7.000,00
Total do projeto/Atividade R$ 21.000,00

Fonte: LOA 2015- Valenga do Piaui.

Nessa descricdo das despesas municipais com o Programa Mais
Educacdo, no exercicio de 2015, exposta no quadro 12, observa-se que o
pagamento do servi¢co de terceiros continuou sendo o item de maior dispéndio
(38,09 %), seguido do gasto com equipamentos e material permanente (33,3%)
do valor total. Também chama a atencdo os gastos com material de consumo,
que representou 19,04% do valor financiado pelo municipio. Apesar de nao
comentado pelos entrevistados, questionamos o porqué desses gastos
expressivos com pessoal em municipio de pequeno porte com baixa
arrecadacao tributaria.

O municipio de Teresina também utilizou recursos proprios como
complementacao para a ampliacao do PMEd em sua rede de ensino, conforme
dados apresentados nos relatérios gerenciais da SEMEC a que tivemos acesso.

No ano de 2008, 10 escolas municipais participantes do Programa Mais
Educacao receberam, juntas, R$ 398.733,10 (trezentos e noventa e oito mil,
setecentos e trinta e trés reais e dez centavos) de recursos do PDDE/Educacéo
Integral, enquanto Teresina investiu R$ 23.057,21 (vinte e trés mil, cinquenta e
sete reais e vinte e um centavos) com recursos proprios numa escola rural, que

também passou a ofertar o referido programa.
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De acordo com o depoimento da ex-coordenadora municipal do PMEd em
Teresina, o interesse em participar do programa partiu da propria escola, uma

vez que ndo tinha sido selecionada pelo MEC:

[...] essa escola quando ela soube do programa ela manifestou
interesse, ai 0 secretario na época foi muito sensivel e pediu que a
gente incluisse essa escola no rol das outras, e nds iriamos fazer o
financiamento dessa escola, n6s com recursos municipais que ela
funcionasse nos moldes financiados com recursos federais
(entrevistada G4).

Acrescentou a entrevistada que foi pretensdo da SEMEC iniciar “projeto-
piloto” de escola de tempo integral, de modo que, a cada ano, outras escolas da
rede também fossem contempladas com financiamento municipal. Assim, em
2009, das 33 escolas que ofertaram o Programa Mais Educacgdo, 3 foram
financiadas com recursos da prefeitura de Teresina.

Segundo relatério de gestdo da SEMEC, em 2009, o Programa Mais
Educacao atendeu cerca de 4.054 alunos, “totalizando em 2008 / 2009, um
investimento em torno de 1, 2 milhdes de reais, oriundos do Governo Federal e
da prefeitura de Teresina” (TERESINA, 2010, p.36).

Em 2010, o municipio também financiou trés das 41 unidades escolares
que passaram a ofertar o programa federal em questdo. Nesse ano, 0s recursos
recebidos pelas escolas procedentes do MEC/FNDE totalizaram R$ 1.396.
764,06 (um milh&o, trezentos e noventa e seis mil, setecentos e sessenta e
quatro mil reais e seis centavos), enquanto as trés escolas receberam
financiamento de R$ 211. 363,60 (duzentos e onze mil, trezentos e sessenta e
trés reais e sessenta centavos) da SEMEC, perfazendo, assim, um total de R$
1.608.127,66 (um milh&o, seiscentos e oito mil, cento e vinte e sete reais e
sessenta e seis centavos) aplicados pelo PMEd na rede de ensino da capital.
(TERESINA, 2012, p.26).

Em relagdo & adesdo ao Programa Mais Educaco no ano de 20127,
dados informados em relatério da SEMEC indicam que néo houve financiamento
municipal na implementacdo de outras escolas da rede de ensino para
desenvolvimento do programa. Nesse ano, o programa ocorreu em 128 escolas

que, juntas, receberam recursos de R$ 3.654.020,26 (trés milhdes, seiscentos e

107A justificativa , segundo uma de nossas entrevistadas (G4) foi que, até entdo, o municipio
contava com nlmero satisfatério de escolas atendidas pelo Programa Mais Educagao.
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cinquenta e quatro mil, vinte reais e vinte e seis centavos) provenientes do
MEC/FNDE (TERESINA, 2012, p.4)

Nos anos seguintes, a prefeitura municipal de Teresina continuou
financiando escolas que, embora nado selecionadas pelo MEC, desenvolveram a

proposta pedagdgica alinhada ao Programa Mais Educacéo.

Tabela 6 — Recursos municipais utilizados no financiamento do Programa Mais
Educacdo em Teresina

Alunos Recursos
Ano  Escolas . Total
atendidos PMT MEC
2013 136 14.781 R$ 345.000,00 R$ 4. 987.090,87 R$ 5. 332.090,87
2014 134 15.415 R$ 250.800,00 R$ 2.480.419,32 R$ 2.731.219,32
2015 135 15.517 R$ 254.700,00 R$ 1.863.918,96 R$ 2.118. 618,96
2016 29 3.435 0 R$ 121.396,99 R$ 121.396,99

Fonte: Relatério de gestdo SEMEC/Teresina 2013-2016.

Os dados expostos, na tabela 6, evidenciam a reduc¢do nos investimentos
do Programa Mais Educac¢éo na rede publica municipal de Teresina. Se o0 ano
de 2013 foi considerado o apice do programa na referida rede, em situacao
oposta verificou-se que, no ano de 2016, ndo houve financiamento municipal.
Ademais, as escolas municipais de Teresina receberam recursos federais do
PMEd bastante inferiores se comparados aos anos anteriores. Como sabemos,
nesse ano, o programa em destaque esteve paralisado em muitas escolas
brasileiras, em razdo da nao liberacdo de recursos pelo MEC, efeito da
instabilidade financeira e politica enfrentada pelo Governo Federal.

A complementacdo da merenda escolar para os alunos do Programa Mais
Educacdo também foi mencionada como contrapartida dos municipios nas
respostas dos gestores entrevistados. Como sabemos, o Governo Federal
enviava recursos para as Entidades Executoras (EEX), por meio do Programa
Nacional de Alimentacéo Escolar (PNAE) como forma de financiar a alimentagéo
dos alunos nele matriculados.

A tabela 5 apresenta um demonstrativo dos recursos do PNAE/Mais
Educacao, recebidos pelo Municipio de Valenga do Piaui, nos primeiros anos de
operacionalizag@o desse programa.
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Tabela 7 — Demonstrativo de recursos do PNAE/Mais Educagéo, transferidos ao

municipio de Valenga do Piaui, nos anos de 2012 a 2015

ANO
2012 2013 2014 2015
RECURSO

PNAE/ Mais
Educagéo — R$27.000,00 R$52.920,00 R$148.800,00  R$52.188,00

Fundamental

PNAE/Mais
Educagéo R$ 1.500,00 0 0 0

Quilombola

Fonte: http://www.fnde.gov.br/pls/simad/internet_fnde.liberacoes.

Analisando os dados expostos na tabela 5, é possivel observarmos a
evolugdo dos recursos do PNAE/ Mais Educagao nos trés primeiros anos do
programa em Valenca do Piaui. No entanto, no ano de 2015, ocorreu uma
redugdo do recurso em relacdo ao ano anterior. Ainda nos referindo as
informacdes do quadro destacado, verificamos que, apenas no primeiro ano,
foram direcionados recursos para a merenda escolar de alunos matriculados em
escola quilombola de tempo integral.

Apesar de ndo ter sido possivel o acesso a relatérios ou a planilhas de
gastos municipais com merenda escolar em Valenc¢a do Piaui, a partir dos dados
anteriormente destacados, é possivel inferirmos que os recursos federais
transferidos por meio do PNAE/Mais Educagéo, provavelmente n&o foram
suficientes para financiar a alimentacéo adequada (minimo de trés refei¢cbes) aos
estudantes do programa.

Depoimentos de ex-gestores de Teresina também ressaltaram a
complementacdo da alimentacdo escolar aos alunos do Programa Mais
Educacdo como contrapartida do municipio. Segundo estudo de Costa, Garrido
& Araujo (2012), a questdo da merenda escolar consistiu em outra providéncia
adotada pela rede municipal de ensino de Teresina na implementacdo do PMEd,
visto que o acréscimo de refei¢cdes (alunos recebiam dois lanches e um almogo)
implicaria rever o orcamento gerenciado pela Divisdo de Merenda Escolar da
SEMEC.

Em consulta ao sistema de liberacdo de verbas do FNDE, verificamos

que os recursos da merenda escolar (PNAE/Mais Educacéo) destinados aos
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alunos do programa na rede publica da capital foram especificados somente a

partir do ano de 2010, ou seja, dois anos apos a adesdo da referida rede:

Tabela 8 — Demonstrativo de recursos do PNAE/Mais Educacao, transferidos ao
municipio de Teresina, nos anos de 2010 a 2014

ANO
2010 2011 2012 2013
ECURSO
PNAE/ Mais R$
Educacéo — R$ 501.432,00 R$ 543.600,00 R$ 2.204.467,00
1.135.140,00
Fundamental

Fonte: http://www.fnde.gov.br/pls/simad/internet_fnde.liberacoes.

Em relacdo aos recursos da merenda escolar (PNAE/Mais Educacao)
transferidos pelo Governo Federal ao municipio de Teresina, cabe ressaltar que,
no periodo de 2010 a 2012, ocorreu atraso no repasse desses recursos, sendo
enviados apenas no encerramento do primeiro semestre do ano corrente,
situacdo normalizada em 2013, porém, repetida em 2014. Com isso, a rede de
ensino iniciava as atividades do Programa Mais Educacao, entretanto, somente
meses depois, recebia as verbas federais da merenda escolar destinadas aos
alunos participantes do programa.

A ampliagcdo do fornecimento da merenda escolar no contexto Programa
Mais Educacao exigiu mais atencdo da SEMEC no que tange a estrutura material
e pessoal das cozinhas escolares. Nesse sentido, segundo depoimento de um
dos nossos entrevistados, foi necessério investimentos da secretaria municipal
de educacgdo na aquisicdo de equipamentos e na contratagdo de funcionarios
extras para as escolas.

[...] amaioria das cozinhas a gente teve que mandar um freezer a mais,
porgue agora é... eu ndo ia sb... exemplo: aquela quantidade de frango
pra merenda, eu tinha que ter frango pra fazer o aimogo todo dia, pra
150 meninos, pra 200 meninos... entdo o freezer que tinha na escola
ndo era suficiente, entdo a maioria nés tivemos que mandar frizer a
mais, panelas a mais... é... pagar extra pra merendeira e pra zeladora
porgue ela tinha o seu horario, e quem era que ia ficar na hora do
almocgo, pra servir os alunos depois que os outros saissem ? (...)
guando a gente ndo pagava hora extra pra merendeira e pra zeladora,
tivemos que contratar um outro profissional que ajudava no dia a dia,
mas que a fungao especifica dele seria esse almogo, servir 0s meninos,
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lavar esses equipamentos, pra poder dar conta.. porque se nao, ia ficar
jogado e sobrecarregar as pessoas (Entrevistada G4).

Apesar da contrapartida do municipio na admisséo de profissionais extras
para ajudar na logistica do almogo nas escolas, consoante estudo de Costa,
Garrido e Araudjo (2012), a ampliagdo da equipe de auxiliares da cozinha
consistiu em uma das dificuldades na implementagdo do Programa Mais
Educacao na rede municipal de ensino de Teresina. Essa questao foi refletida

pela entrevistada G4, que criticou o FNDE por n&o ter “previsto” esse custeio.

[...] narealidade o programa vem e ai coloca um arcabougo e as vezes
a gente imagina que tudo vai se desenhar assim... tudo
maravilhosamente bem e falando do lado financeiro, acaba com o que
tendo muitas responsabilidades, inclusive financeiras do préprio
municipio (Entrevistada G4).

Em nossas pesquisas, ndo foi possivel saber sobre os valores gastos pelo
municipio com esses profissionais adicionais na escola, tampouco o quantitativo
destes. O que soubemos foi que os contratados receberam uma ajuda de custo
considerada compativel com a funcéo e o horario de trabalho exercidos.

Outra contrapartida assumida pelo municipio de Teresina foi a disposigdo
do professor comunitario, prevista nos documentos do Programa, que também
contou com financiamento préprio da prefeitura, como demonstra o relatério do

periodo 2013-2016, que tivemos acesso.

Tabela 9 — Demonstrativo dos recursos municipais usados no pagamento do professor

comunitério do Programa Mais Educagéo, no periodo de 2103-2016

Ano 2013 2014 2015 2016

Valores custeados R$ 345.000,00 R$ 249.600,00 R$ 254.700,00 0

Fonte: Relatério de Gestédo 2013/206, SEMEC/ Teresina.

Os valores expostos, na tabela 9, correspondem ao somatério da ajuda
de custo recebida pelos professores comunitarios. Em depoimento, a
ex—coordenadora confirmou que a prefeitura (via SEMEC) custeou esse
pagamento para que esses profissionais se dedicassem a coordenagédo do

programa nas escolas.
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[...] esse professor ele recebia uma pequena... uma gratificacao... ele
recebia... como se fosse um monitor, ele recebia como hora/aula
excedente, no contracheque dele ele recebia... a gente colocava um
valor a mais na conta da escola. o PDDE vinha federal, ai tinha uma
conta municipal e ai a secretaria municipal de educacgé&o colocava o
equivalente, se o programa era 8 meses, geralmente era de 8 a 10
meses, entdo aquele professor X ele iria receber uma certa quantidade
mensal, entdo a gente calculava... se sdo 10 meses a gente ja
depositava na conta da escola o valor relativo agueles 10 meses; na
época os pagamentos eram feitos todos em cheque é... pra os
monitores e pro professor, mensalmente era dado aquele cheque ao
professor, aos monitores, para puder prestar conta tanto no federal
como municipal (entrevistada G4).

Conforme explicagdo da entrevistada, para o pagamento do professor
comunitario, a prefeitura repassava recursos para a conta bancaria da escola,
que se responsabilizava pela remuneracdo desse profissional, pagando-o por
meio de cheque nominal e, posteriormente, prestando contas a SEMEC.

Em Valencga do Piaui, segundo nos informou a ex-coordenadora municipal
do Programa, ndo teve pagamento de valor adicional aos professores
comunitarios, assim como também n&o ocorreu contratacéo para ampliagcdo do
quadro de funcionarios das cozinhas escolares.

A questdo da infraestrutura foi mencionada pelos entrevistados de
Valenca do Piaui como contrapartida municipal na operacionalizacdo do Mais
Educacdo. Nao diferentemente de outras realidades no pais, esse municipio
precisou adaptar suas unidades escolares para o recebimento do programa.
Nesse sentido, relataram os ex-gestores que foram feitas modificacdes nos

espagos escolares para atendimento as atividades do programa.

As escolas passaram por adaptacdes, que por exemplo onde tinha um
deposito foi tirado pra construir outra sala onde tinha um laboratério de
informética e poderia ser substituido por outro local menor pra ter a
sala mais ampliada, sim.. foram sim as escolas... os espagos foram
reorganizados pra poder manter e dar condigdo melhor pra atender
essa clientela. (Entrevistada G7).

Na zona rural, €, os macrocampos, eles, as vezes precisavam ir pra
uma, vamos dizer, como é que chama na comunidade, é.. mercado?
ndo... Eles sempre chamam um espaco, vamos dizer um galpéo,
assim, sabe? Que acontece as coisas das comunidades. Entdo a gente
utilizava aquele espaco para desenvolver algumas atividades porque a
escola ndo tinha o espago suficiente. A nossa parceria mais era na, na,
com a comunidade, mas na zona rural; na zona urbana ndo. As
guadras a gente conseguia ter, todas elas (Entrevistada G8).
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As falas das entrevistadas em Valenca do Piaui relatam os desafios
enfrentados pela rede de ensino e/ou escolas na organizagdo dos espagos para
as atividades do Programa Mais Educagéo. O depoimento da ex-coordenadora
municipal do programa (G7) indicou que 0s espagos escolares situados na zona
urbana foram adaptados ou ressignificados para melhor atender os alunos
participantes desse programa federal, arranjos esses feitos em sintonia com a
concepcao pedagdgica do PMEd.

Conforme sinalizamos no quarto capitulo, diferentemente dos Projetos
Minha Gente e PRONAICA, que conceberam um espaco fisico proprio e
especifico para as a¢des da educacdo em tempo integral (CIACS/CAICs) no
Programa Mais Educacdo, ndo houve propostas concretas'® para edificar
escolas. Relembramos uma fala do ex-coordenador nacional da educacao
integral entrevistado, que nos disse que, a época da idealizagdo do programa,
até se pensou em modelos arquitetdnicos de escola; entretanto, essas propostas

nao se materializaram. Sobre essa questao, acrescentou o referido entrevistado:

[...] a gente sabia que sem espaco, o espaco era problema, a gente
fazia um discurso muito forte do, da, de dizer que o espago ndo era o
fator que ia, que ia impossibilitar, porque também se a gente dissesse
isso as escolas brasileiras, nenhuma escola faria educacéo integral
(Entrevista G1).

Como sabemos, com a auséncia de projetos de arquitetura escolar, o que
se buscou fazer foi modificar a concepgdo de espago para além do prédio
escolar, introjetando outro entendimento sobre espacialidade escolar.

Nesse sentido, a recomendacdo do Ministério da Educagdo era a
formalizacdo de parcerias entre a comunidade escolar e demais instituicdes do
bairro ou da cidade, orientacdo essa explicita no art. 8° da Portaria
Interministerial n® 17/2007 que, ao utilizar a expressoes “mobilizar” e “estimular”,
a nosso ver, transferia @ comunidade escolar a competéncia para buscar
espacos para a realizacdo de atividades pelos beneficiarios do programa,

obviamente, para além da instituicdo escolar.

108 Em depoimento, o entrevistado G1 nos disse que um grupo de especialistas-formados por
arquitetos e pedagogos—elaborou alguns modelos de escola padrdo que foi apresentado ao
Ministro da Educagdo. Acrescentou ele que foram elaborados um modelo mais arrojado de
prédio escolar e outro mais basico, para atender a diversidade dos municipios. No entanto,
apesar da promessa, a ideia ndo saiu do papel.
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Ainda segundo o depoimento da entrevistada G8, em relagdo a zona
urbana, a disposi¢cdo de quadras esportivas nas escolas foi um fator facilitador
para o desenvolvimento das atividades do Mais Educagdo. Apesar de ndo
mencionado pela entrevistada, recursos recebidos pelo municipio por meio do
Programa de Aceleracdo do Crescimento (PAC) Il, no periodo de 2013 a 2015,
visando a implantacdo/adequacdo de quadras esportivas, nos parece que

causou impacto nessa questéo, conforme dados expostos na tabea 10:

Tabela 10 — Recursos federais do PAC Il (construcdo de quadras esportivas) transferidos
ao municipio de Valenga do Piaui, no periodo de 2013 a 2015

Ano 2013 2014 2015

Valor do Recurso R$ 204.000,00 R$ 526. 000,00 R$ 347.500,00

Fonte: http://www.fnde.gov.br/pls/simad/internet_fnde.liberacoes.

As informagBes apresentadas, na tabela 10, demonstram a variacdo na
transferéncia desse recurso federal no periodo em destaque. Coincidentemente,
foi no ano eleitoral de 2014 que o municipio de Valenca do Piaui recebeu um
crédito financeiro maior para as obras referentes as quadras esportivas na
cidade. Considerando esses fatos simultaneos, problematizamos se o acréscimo
de recursos para a construcdo de quadras esportivas teve relagcdo com
estratégias do Governo Federal para conquista de apoio eleitoral. Afinal, mais
recursos implica mais obras, geracdo de empregos, divulgacdo da obra em
placas ou outdoors, possibilitando maior visibilidade as a¢des desse governo na
cidade.

Continuando nossa andlise, ressaltamos que a reflexdo sobre as
entrevistas nos permitiu ainda identificar outras formas de colaboragdo no
contexto do Programa Mais Educacdo nas redes de ensino pesquisadas.
Referimo-nos, a partir deste momento, a colaboracéo infiltrada das entidades
e/ou das organizac¢des parceiras que atuaram junto as secretarias municipais
e/ou as gestdes escolares no desenvolvimento do aludido programa.

Lembramos que o apoio e estimulo & comunidade local para provisdo de
espacos foi uma das orientacdes previstas pela Portaria Interministerial
n°17/2007 aos Estados, Distrito Federal e aos Municipios que aderiam ao PMEd.

Nesse sentido, por recomendacdo do MEC, as Secretarias de Educacéo e/ou as
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unidades escolares assumiram o papel de busca por parceiros para a realizagéo
no programa.

Em Valenca do Piaui, conforme exposto em depoimento anterior
(entrevistado G8), as parcerias aconteceram basicamente nas comunidades da
zona rural, utilizando espacos locais. Na zona urbana, a adaptacdo dos
ambientes intraescolares tornou praticamente desnecesséria a formalizacao de
parcerias. No entanto, algumas escolas da cidade desenvolveram atividades do
programa em outros locais, conforme relato do ex-prefeito entrevistado. Segundo
ele, “uma vez ou outra um grupo pode ter se apresentado como na Academia de
Letras né, pode ter usado a Academia de Letras que tem um auditério”
(Entrevistado G9).

Em Teresina, a SEMEC nado apenas buscou parceiros, como também
intermediou sua relacdo com as escolas, guiadas pelas orienta¢des expressas
em documentos do programa. Sobre essa questdo, o0s entrevistados

responderam:

[...] a gente foi em busca desses apoios também, de associagdes
comunitarias. E... a Eliane pode responder isso com mais precisio,
mas acho que o clube da OAB a gente usou. A gente usou varias
estruturas é... privadas para oferecer oportunidades de ampliagédo da
jornada para os nossos alunos naquela época (Entrevistado G5).

[...] a gente comungava com a ideia mesmo do ministério, dessa
politica de que eu precisava ter outros parceiros né? [...] quando a
escola ndo tinha espago, nés iamos a busca dos parceiros [...] entdo
nés fomos atrds de muitas parcerias e a da OAB foi uma delas [...]
houve um outro que eu achei muito interessante, que era, o clube era
uma sede da... da policia e ai eu tive que conversar na época com a
pessoa do sindicato que era quem cuidava [...] entdo nés tivemos
muitas parcerias... é... na zona norte nos tivemos o Marista. o grupo
Marista tinha um espago e cedeu um espago pra gente, entdo foram
varios... foram clubes, foram sedes sociais , foram igrejas, foram
centros paroquiais, eram quadras, envolviam a policia, envolviam
varios outros atores [...] (Entrevistada G6).

A formalizacdo de algumas parcerias muitas vezes dependia da
intervencédo da coordenacao municipal, visto que se percebeu a necessidade de
melhor esclarecer a proposta aos colaboradores. Assim, afirmam Costa, Garrido
&Aratjo (2012), que em vérias ocasibes, foi necessario “um encontro entre a
direcdo desses espagcos com a coordenacdo do Programa /SEMEC e os
dirigentes da escola, visando a explicacdo detalhada do Programa Mais

Educacao e posterior confirmacgao da parceria” (p. 70).
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Como nos disse a entrevistada G6, essas explicagdes eram importantes
até para desmitificar pré-conceitos sobre as condutas de estudantes de escolas
publicas em espacos “privados”. Sobre essa questao, a entrevistada relembrou
uma das conversas com representante da OAB, que, em principio, demonstrou
preocupacao com o zelo das dependéncias do espaco que seria utilizado com
os alunos participantes do Mais Educagéo: “esses meninos ndo vdo quebrar...
ndo vdo depredar? 7, objecdo essa superada apOds conversas e
acompanhamento da coordenacg&o do programa.

Vimos que a rede municipal de Teresina conseguiu diversos parceiros
para o desenvolvimento de atividades do Programa Mais Educacdo. Em
contraposigdo, a rede de ensino de Valenca do Piaui pouco fomentou parcerias,
optando em utilizar as dependéncias existentes em suas escolas. Com efeito,
acarretou varios desafios para a gestdo municipal no que se refere a

contrapartida financeira do programa, alterando suas despesas educacionais.

5.5. A COLABORAGCAO DEPENDENTE NAS PEQUENAS MUNICIPALIDADES

Ministro, vocé néo sabe o que acontece no interior do Piaui, na cidade
chamada Valenga do Piaui, a quem estou aqui representando neste
momento com uma crianga que mora a quarenta quildmetros da escola
gue ndo tem um carro para chegar até a escola, e todo dia ela tem que
vir numa moto que vem trés criangas em cima dessa moto, porque n6s
ndo temos transporte escolar suficiente. (Entrevistada G8)

109

Esse depoimento proferido, segundo uma das participantes da

pesquisa, em evento de langamento do Sistema Nacional de Avaliagdo, ocorrido
nas dependéncias do MEC, em Brasilia, é revelador, primeiramente, das
dificuldades estruturais enfrentadas pelo municipio de Valenca do Piaui —
situacdo comum também a outras realidades brasileiras — e, em segundo lugar,
da desarticulagdo existente, em algumas circunstancias, entre a politica nacional
e as demandas da politica local, aspecto provocador de tensdes nas relagdes
intergovernamentais, particularmente na area da gestéo educacional.
Entendemos que o desequilibrio fiscal presente no atual pacto federativo,

assim como os gastos educacionais efetuados pelos municipios no cumprimento

109 Fala direcionada ao Ministro da Educacéo, a época — Aloisio Mercadante, que teve duas
passagens pelo MEC (2012/2014 e 2015/2016), durante o governo de Dilma Rousseff (PT).
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de suas competéncias principais, direciona-os a praticar uma colaboragé&o
dependente em relacdo a execucgéo de programas educacionais federais. Nesse
contexto, estados e municipios, sobretudo os de menor arrecadacao tributaria,
‘colaboram’ na perspectiva de recebimento de mais recursos por parte do
Governo Federal.

Considerando essa questdo, verificamos que, em seu depoimento, a
entrevistada G8 afirmou que “tem muita dificuldade dentro dos municipios, mas
muita dificuldade que chega a causar esses transtornos”, referindo-se ao
transporte escolar, um dos desafios estruturais enfrentados pela gestdo
municipal de Valenca do Piaui, sobretudo no atendimento aos estudantes da
zona rural. No contexto de implementag&o do Programa Mais Educagéo, para a
entrevistada (G8), o municipio ndo contava com “transporte escolar suficiente”
para atendimento dos alunos participantes desse programa, motivo pelo qual

inviabilizou-se a permanéncia de outros estudantes em tempo integral.

Tem criangas que é de outra comunidade e ele ndo pode ficar na
escola, ele nem pode participar do programa porque ele ndo tem o
carro para voltar para a comunidade dele, e s6 tem ele daquela
comunidade, e o carro vai embora. Se ele for ficar no programa, ele
perde o carro para voltar para casa (Entrevistada G8).

A questao do transporte escolar, notadamente no que se refere ao seu
financiamento, também foi pontuada como um dos desafios para a gestédo
municipal em Valenca do Piaui, segundo depoimento do prefeito & época (G9).
Em sua avaliagdo, o Governo Federal precisaria investir mais recursos para o
“transporte de qualidade para nossas criancas, porque o dinheiro que vem , é...
tipo: a gente gasta cerca de duzentos por cento a mais do que vem do transporte
escolar’.

A critica feita pelo entrevistado (G9) se refere aos recursos insuficientes
destinados aos municipios pelo Programa Nacional de Apoio ao Transporte
Escolar (PNATE) que, em sua percepcdo, ndo atenderiam as demandas reais

da rede publica de ensino de Valenca do Piaui:

[...] o governo federal lanca a propaganda: 6, os municipios tem
dinheiro pra transporte escolar. Entdo tem que transportar, quando
vocé chega no municipio (...) na minha época eu recebia cerca de
quinze mil reais e eu gastava cerca de quarenta mil reais com
transporte escolar. Entao, tudo isso sobrecarrega o municipio, né. Ai o
governo federal paga uma pequena parcela e ai a populagéo te cobra.
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A populagéo fica te cobrando e a gente quer prestar um bom servico,
mas acaba impossibilitado, tendo que fazer alguns manejos ali tirar de
outros locais que ndo viriam, que ndo vem recurso pra ta cobrindo,
tanto na merenda como no transporte escolar. (Entrevistado G9).

Como se sabe, 0 PNATE objetiva a transferéncia financeira e automatica
aos entes federados, sem necessidade de convénio, para que estes realizem o
transporte escolar dos alunos da Educacao Basica residentes na zona rural. O
repasse dos recursos € feito mediante combinacdo do numero de alunos
informados pelo Censo Escolar anterior e o valor per capita definido anualmente
pelo FNDE.

Chamou-nos a atencéo, na fala do entrevistado, os gastos com transporte
escolar a época em que foi prefeito da cidade. Assim, no intuito de melhor
compreender os dados relatados pelo entrevistado, recorremos ao quadro de
despesas das Leis Orcamentarias Anuais de Valenc¢a do Piaui, referentes aos

anos 2013 a 2015 e sistematizados nas tabelas 11 e 12, a seguir:

Tabela 11 — Detalhamento das despesas dos recursos do PNATE recebidos pelo
municipio de Valenc¢a do Piaui de 2013 a 2015

Discriminacao da despesa 2013 2014 2015
Material de consumo R$ 4.630,00 -- R$ 1.000,00
g:;f;asf‘?g’égos e Terceiros R$ 40.218,00 - R$ 1.000,00
Outros s_eryigos e Terceiros R$ 1.157,00 _ R$ 142.000,00
Pessoa juridica
Equipamentos e material permanente R$ 300,00 -- R$ 1.000,00
Total gasto R$ 46.305,00 R$115.000,00 R$ 145.000,00

Fonte: LOA de Valenga do Piaui (2013-2015), elaboragéo do autor.

Analisando a Tabela 11, é possivel observarmos a evolugdo dos recursos
federais transferidos ao municipio de Valenca do Piaui nos primeiros anos de
implementacdo do Programa Mais Educacao. Os dados expostos, na referida
tabela, permitem-nos afirmar que houve incremento de recursos financeiros
oriundos do PNATE para o municipio; entretanto, expressivamente inferior ao
financiamento municipal do transporte escolar, conforme se observa na tabela

seguinte:
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Tabela 12 — Detalhamento das despesas do programa municipal do transporte escolar no

municipio de Valen¢a do Piaui de 2013 a 2015

Discriminacéo da despesa 2013 2014 2015
Material de consumo R$ 1.000,00 - R$ 5.000,00
Outros servigos e Terceiros
Pessoa fisica R$ 50.000,00 -- R$ 73.000,00
Outros s_eryl(_;os e Terceiros R$ 200.000,00 B R$ 322.000,00
Pessoa juridica
Equipamentos e material R$ 149.000,00 - R$ 300.000,00
permanente
Total gasto R$ 400.000,00 R$ 200.000,00 R$700.000,00

Fonte: LOA de Valenga do Piaui (2013-2015), elaboragédo do autor.

Ao estabelecermos comparacdo entre o montante de recursos federais
recebidos e o0s gastos municipais com transporte escolar expressos,
constatamos a disparidade existente no financiamento investido pelos dois entes
federados. Os valores informados nas LOAs de Valenca do Piaui confirmam o
que disse o entrevistado (G9) sobre a irriséria participagdo do governo federal
no financiamento do transporte escolar, por meio do programa PNATE.

Moura (2015) destaca que, apesar de se constituir avanco a definicao de
fatores para reparticdo dos recursos do PNATE, ainda € reduzida a participacao
do Governo Federal no financiamento do transporte escolar. Em seu ponto de

vista,

A palavra “apoio” incorporada a sigla do Pnate, confirma o carater
suplementar do governo federal no financiamento do transporte
escolar, cabendo aos estados, ao Distrito Federal e aos municipios
arcarem com recursos adicionais para garantir a todos os estudantes
0 acesso a escola. (p.51).

O estudo da referida autora, que analisou a politica de financiamento e de
atendimento do transporte escolar dos estudantes das escolas publicas
municipais de Teresina nos anos de 2012 e 2013, também revelou os gastos
expressivos com a condugdo de alunos na zona rural e urbana da capital,
evidenciando, a0 mesmo tempo, a baixa representatividade dos recursos
federais recebidos pelo municipio no custeio desse transporte.

De acordo com relatério da SEMEC a que tivemos acesso, no ano de
2012, foram investidos pela gestdo municipal cerca de R$ 21. 032.542,00 (vinte
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e um milhdes, trinta e dois mil, trezentos e quarenta e dois reais) na
complementacado do transporte escolar dos estudantes da rede municipal. Da
parte do Governo Federal, foram transferidos ao municipio cerca de R$
755.428,04 (setecentos e cinquenta e cinco mil, quatrocentos e vinte e oito reais
e quatro centavos). O relatdrio informou ainda que o transporte escolar atendia,
naquele periodo, “‘uma demanda diaria de 8.171 alunos de 53 unidades
escolares na zona rural e 13.700 de 78 escolas na zona urbana” (TERESINA,
2012). Essa vultosa despesa realizada no referido ano, como afirmou Moura
(2015), justificou-se ainda em razdo dos pagamentos realizados pela prefeitura
as empresas terceirizadas que realizaram o translado dos alunos, representando
cerca de 91% dos recursos envolvidos na politica.

Em outro relatério de gestdo da SEMEC (2013/2016), essa secretaria
informa que, no periodo, a média de estudantes transportados na rede municipal
de ensino de Teresina foi de 9.338 alunos na zona urbana e 7.664 na zona rural,
0 que representou despesa de “mais de 18 milhdes do Tesouro Municipal,
inclusive do Fundeb, e quase 900 mil do Fundo Nacional de Educagdo em
Transporte Escolar” (TERESINA, 2017).

Apesar de os depoimentos dos entrevistados de Teresina ndo aludirem
aos gastos municipais com transporte escolar, estudo de autoria de um deles
sinalizou a ampliacdo desse servico, nos primeiros anos de operacionalizagéo

do Programa Mais Educagéo.

Em algumas escolas, foi necesséria a reformulacdo da estrutura do
transporte escolar devido ao aumento do ndmero de alunos a ser
transportados por turno. Dessa forma, como hd um aumento da
guantidade de alunos a serem transportados (os alunos que faréo a
atividade no contra turno), aumentou a demanda de 6nibus escolares
para fazer o translado casa/escola/casa, bem como o transporte dos
mesmos para 0s espagos onde acontecem as atividades. (COSTA,
GARRIDO, ARAUJO, 2012, p.71).

Essa declaragédo evidencia a ampliagdo do atendimento do transporte
escolar em raz&o do Programa Mais Educacdo. Para os autores, a partir desse
programa, aumentou-se a demanda de veiculos escolares, bem como se
ampliaram as rotas percorridas na cidade. Obviamente, mais 6nibus e mais
viagens implicam gastos, impactando no financiamento do servigo pelos

municipios.
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Como afirmou Moura (2015), a rede publica de ensino de Teresina, além
de utilizar os recursos da complementacéo financeira do Governo Federal para
0 transporte escolar, aplicou recursos proprios no financiamento desse
transporte, desta feita atendendo também alunos da zona urbana. Como bem
frisou uma das entrevistadas, “trazer 6nibus para a escola € uma coisa, mas
cadé o recurso para manter aquele énibus?” (entrevistada G8).

Diante da constatacdo anterior, é possivel inferirmos que, no contexto do
Programa Mais Educagéo, o financiamento do transporte escolar foi outra forma
de colaboragdo do municipio de Teresina, com vistas a atender estudantes
residentes nas zonas urbana e rural que precisavam se deslocar da escola para
0sS espacos onde ocorriam atividades do programa, a0 mesmo tempo que
representou, segundo estudo de Moura (2015), um servico lucrativo para os
proprietarios das empresas terceirizadas, a0 menos no contexto por ela
analisado

Em Valenca do Piaui, pressupomos que o municipio também colaborou
com a oferta do transporte escolar aos alunos participantes do Programa Mais
Educacao; contudo, ndo é possivel afirmar que o aumento dos gastos municipais
com transporte escolar teve relacdo direta com a operacionalizacdo desse
programa.

Como visto, o financiamento do transporte escolar, considerado um
desafio para alguns de nossos entrevistados, é questdo que carece ser revista
nas responsabilidades intergovernamentais em educagéo, sobretudo pensando
nos municipios com finangas limitadas. Nesse sentido, cabe chamar a atencao
da colaboragdo da Unido nessa questdo, ja que esse transporte, em muitas
realidades, é condi¢cdo para acesso e permanéncia de estudantes na escola,
sobretudo na zona rural.

Na discusséo da temética educacdo em tempo integral, essa questéo
também ¢é pertinente e urgente, se considerarmos a existéncia de propostas
educacionais que incentivam a circulagdo e a ocupa¢do dos estudantes em
outros espagos no bairro ou na cidade. N&o s6 a questéo do transporte escolar
€ importante para a escola de tempo integral, como também a formacao dos
condutores desses veiculos, que necessitam conhecer a rotina escolar dos

alunos.
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Ainda sobre a questdo da colaboracao intergovernamental no transporte
escolar, cabe destacar o depoimento do ex-presidente do FNDE (G1), que
reconheceu o drama vivido por muitas criangas brasileiras no trajeto de casa até
a escola, quase sempre marcado por situagdes que colocavam em risco sua
propria vida. Em seu relato, o entrevistado ndo perdeu a oportunidade de
destacar as realizacdes do governo Lula na area da educacao, mencionando a
criagdo do Programa Caminhos da Escola, uma das acdes do PDE, também
financiado pelo FNDE. Por meio desse programa, o Governo Federal prestava
assisténcia financeira aos entes federativos para que estes adquirissem e
renovassem a frota de veiculos escolares necessaria ao transporte dos
estudantes. Em principio, conforme fala de G1, houve resisténcias de alguns

prefeitos, que preferiam receber o capital financeiro ao préprio dnibus.

Nos entravamos em contato com os prefeitos né, e dizia: “prefeito nés
vimos aqui que o senhor tem, tudo mapeado, tantas criangas no meio
rural e tal e a gente tem aqui pro senhor cinco énibus e tal”, e tinha

prefeito que dizia: “eu ndo quero, eu quero dinheiro”, “ndo, eu t6 lhe
dando o 6nibus, a chave do 6nibus entregue na porta”, “ndo, néo, eu

quero dinheiro”, “pra qué que o senhor quer o dinheiro?”, “ndo, porque
eu é que sei o que é que eu tenho que fazer no meu municipio”, e
ele se negou a receber 6nibus escolar( Entrevistado G1)

De acordo com o depoimento relatado, o que realmente interessava aos
prefeitos, naquele contexto, era o incremento de mais recursos financeiros para
atendimento do transporte escolar ou para outras demandas e ndo o
recebimento de bens “doados” pelo Governo Federal, postura essa criticada pelo
entrevistado.

Essa resposta nao nos causa estranhamento, visto que consideramos ser
desejo de estados e os municipios brasileiros receber mais recursos financeiros
por parte da Unido para que possam investir na educac¢do, buscando a
superacdo de seus desafios educacionais. Para tanto, gestores das instancias
subnacionais sugerem mudancas no atual pacto federativo existente como forma
de reverter as disparidades fiscais existentes. Nossos entrevistados também
acrescentaram reflexdes sobre essa questdo, conforme demonstram o0s

seguintes depoimentos:

A minha visdo principal é que na realidade existem dois problemas
importantes para serem considerados na questdo do regime de
colaboragdo do Brasil quando se trata de municipios. O primeiro
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deles é que o municipio hoje é responsavel no ponto de vista
constitucional pelaaentrada das criancas no sistema educacional
(desde a primeira infancia, a educacéo infantil e, enfim, o fundamental)
e a grande maioria dos municipios hoje tem poucas condigdes
técnicas e até de recursos pra fazer isso de uma maneira correta.
E ai, é, h4, né, aminha consideragéo é de que os estados teriam que
apoiar mais a, 0s municipios, sobretudo os municipios pequenos
na érea de educagdo infantil e na area de alfabetizacao. Isso nédo é
uma realidade pra todos os estados. Na realidade, até por conta da
guestao do financiamento existe uma tendéncia é, digamos inercial de
gue o estado cuide da suarede de ensino Fundamental I, por exemplo,
e ensino médio; e os municipios cuidem das suas redes, Fundamental
| e Educacao Infantil (Entrevistado G5).

O que foi que aconteceu depois da constituicAo de 1988? [...]
aconteceu o desmonte dela passando as responsabilidades para os
estados e os municipios, seja na educagdo, na saude, na
assisténcia social, no transito, na seguranc¢a publica, enfim. Se
transferiu muitas dessas responsabilidades para os municipios
sem o financiamento correspondente. E isso acontece até hoje. Se
diz muita vezes que um determinado projeto que nasce aparentemente
de Brasilia, mas tem contribuicdo no resto do pais inteiro € do governo
federal; ndo é. Se considerar o financiamento, a mao de obra, a
gestao, o trabalho que se da para organizar o sistema local, seja ele
qual for, de educagdo e saude [...]. Isso custa muito mais aos
municipios, regra geral, do que ao governo federal. (Entrevistado
G6).

Na verdade, o regime de colaboracéo, ele s6 tdA mesmo ainda no
papel, sabe? De fato, a gente ndo encontrou ainda esse feeldeback
ndo. [...] Gente, o regime de colaboragao vai melhorar em tudo,
todo o processo educacional do Brasil, ele vai melhorar. Mas ele
ainda ndo chegou até os municipios. Existe muito aquela questéo
no papel. (Entrevistado G8)

Eu costumava dizer, ainda quando gestor, nas reuniées das nossas
associagfes dos municipios, se ndo mudarem essas regras, é, de
pacto entre a Unido e os Estados e os municipios, a tendéncia
nesses municipios e também nesses Estados entrarem em
faléncia [...]. Entdo é preciso ter essa nova visdo, sabe, de pacto
entre os municipios para que assim os municipios possam andar
com as proprias pernas e respirar melhor. (Entrevistado G9).

Os relatos dos entrevistados (ex-gestores municipais) mencionaram

probleméticas relativas ao pacto federativo vigente no territério nacional,

sobretudo em relagéo ao financiamento das politicas sociais assumidas pelos

Como abordamos no primeiro capitulo desta tese, a partir da Constituigdo

Federal de 1988, o municipio passou a ser reconhecido como ente federativo

autdbnomo, compondo um federalismo tripartite. No entanto, apds a aprovagao

da Carta Constitucional, aos governos municipais foram transferidas outras

responsabilidades na gestdo de politicas sociais, sem a correspondente receita
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fiscal necessaria para esses investimentos (desconcentragdo). Os depoimentos
dos entrevistados G5, G6 e G8 aludem a essa questdo, advertindo sobre os
custos municipais para o atendimento de suas responsabilidades educacionais.

A fala do ex-secretario de Educacdo de Teresina (G5) demonstra
preocupacdo com a situagdo de muitos municipios, que, responsabilizados
constitucionalmente pelo acesso de criancas as primeiras etapas da educacao
escolar, carecem de condicdes técnicas e financeiras para assegurar
plenamente essa competéncia administrativa. Para tanto, acrescenta ele,
caberia apoio dos Estados para o enfrentamento dessa questéo, especialmente
no nivel da Educacgdo Infantil e no apoio ao processo de alfabetizagdo nos
municipios de menor arrecadacdo fiscal. Continuando sua reflexdo,o
entrevistado citou o caso do Ceara, que o considerou como exemplo no que se
refere ao regime de colabora¢do em educacéao.

Conforme abordamos em um dos capitulos desta tese, a experiéncia da
colaboragéo intergovernamental no Ceara foi resultado de um processo de
rupturas no modelo de gestdo educacional operada por governos alinhados a
reforma gerencial do Estado. Nesse sentido, o carro chefe dessa politica —
PAIC- ao mesmo tempo que significou responsabilizagdo aos municipios pelos
resultados na alfabetizacdo de criangas, representou em caso de éxito, em boa
imagem da educacdo municipal e no compromisso de seus gestores
educacionais. A proposta de atrelar mais repasses do ICMS aos resultados
educacionais também seduziu prefeitos interessados no recebimento de mais
recursos para seu municipio, muito embora seja possivel questionar se essa
verba adicional foi gasta efetivamente na educacéao.

Consideramos vélida a opinido do entrevistado G5, ao requerer maior
participacdo do Estado na educagdo municipal; entretanto, entendemos que, na
cultura politica de nosso pais, tal acdo quase sempre se condiciona as ‘boas
relac6es’ intergovernamentais ou ainda ao alinhamento politico—partidério entre
as instancias subnacionais.

As relagBes intergovernamentais entre 0s gestores municipais e
estaduais, no contexto do programa federal em discussdo, também foi mote de
interrogacdo aos entrevistados. Nesse sentido, interessou-nos saber sobre o

nivel de interagdo entre as Secretarias de Educacao (estadual e municipais) na
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operacionalizacdo do Programa Mais Educacdo. Sobre essa questdo,

responderam os entrevistados

Olha! Assim, nés, nds sempre tivemos [...] uma relagéo bastante cordial
com a Secretaria de Educacdo do Estado, né? E, mas, é, pela as
préprias caracteristicas da rede municipal de Teresina, né, é... essa
parceria se dava em outras areas, por exemplo, Educacao Infantil, a
gente tinha uma parceria forte porque foram municipalizadas varias
escolas nesse mandato do Dr. Silvio, de 2005 a 2010. Entéo,
especificamente em relagdo ao Mais Educagéo, era um acordo direto
da prefeitura com o Governo Federal através do FNDE que repassava
os recursos. E, e assim, a maioria desses recursos eram repassados
direto para as escolas, ndo passava nem na secretaria. (Entrevistado
G5).

Nao teve participagdo, nem intermediacdo. A rede municipal de
educacao de Teresina tem o seu sistema de educagao proprio e ela fez
a sua adesdo individual e... passou a implementar de acordo com as
estratégias delineadas pelo ministério e as delineadas internamente
individualmente... mas se fazia um trabalho conjunto no sentido de que
a politica era a mesma , tanto pra rede estadual como pra rede
municipal; entdo sempre as coordenadoras das redes sentavam,
discutiam a implantag¢éo, a implementacéo... (Entrevistada G4).

Tinha uma pessoa da Secretaria de Educacao do Estado que era a
coordenadora, a professora Alzira, eu acho que era professora, mas
ela dava suporte nessa fase para tirar as davidas, sabe. Obviamente,
as vezes, a gente ia até ela, né, mas se a gente precisasse também
ela se colocava a disposicdo, sabe? A gente tinha esse suporte.
(Entrevistada G4).

No primeiro momento n&o... mas depois.. porque no momento nao teve
assim aquela informagé&o, aquela dedicacdo do estado, eu acho que
até porque, questdo de busca também daqui da questdo de quem
estava na época ndo teve assim.. a gente n&o ouviu falar ... num
suporte... numa busca.. um suporte do estado, posteriormente sim,
mas, no primeiro momento ndo, era tudo na escura. (Entrevistada G7).

Analisando esses depoimentos, verificamos que, no contexto de
implementacdo do Programa Mais Educacédo, gestores de Valenca do Piaui
necessitaram de apoio ou mesmo de assisténcia técnico-operacional da
Secretaria Estadual de Educacdo para realizacdo desse programa. Ainda
segundo a fala da ex-secretaria municipal de Educac¢éo, o suporte dado pela
coordenadora estadual do referido programa acontecia por intermédio da
UNDIME, que organizava formagfes para 0s gestores municipais em Teresina.

Em relagdo a Secretaria Municipal de Educacao da capital, conforme os
entrevistados, ndo ocorreu intermediacdo mediante assisténcia técnico-

operacional por parte da gestao estadual, mesmo porque as dividas ou questfes
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foram tratadas diretamente com o Ministério da Educacédo. No entanto, houve
interacdo entre as respectivas secretarias, nas atividades de formacdo do
Programa Mais Educacao.

Segundo Moura (2012), com a implantagcdo do Programa Mais Educacéo,
em 2008, os municipios reconheceram a necessidade de formacao continuada
para os profissionais envolvidos com este programa. Assim, no periodo de 2010
/ 2011, a Universidade Federal do Piaui iniciou a formacdo continuada de
professores comunitarios, técnicos das secretarias e geréncias de ensino,
supervisores e/ou coordenadores pedagogicos e gestores escolares dos
municipios participantes do PMEd. Esse curso de extensdo de 60 horas,
contudo, néo foi suficiente para atender a demanda de interessados. Assim, para
a autora, mediante parceria harmonica entre universidade, secretaria estadual e
secretarias municipais de educacéo, ofertou-se mais um curso de atualizagéo
aos profissionais que participaram da formagé&o continuada anterior.

Em nossa leitura, a autonomia da coordenacao municipal do Programa
Mais Educagdo em Teresina — em relagdo a assisténcia técnica da secretaria
estadual de educacado - também se explica pelas participacdes frequentes nos
seminarios nacionais organizados em Brasilia, pelo MEC, nos quais eram
repassadas informacdes gerais sobre o programa. Soma-se a isso a participacdo
dessa coordenagdo como membro no Comité Territorial de Politicas Publicas em
Educacao Integral do Piaui. Toda essa (in) formacdo obtida pela coordenagdo
municipal auxiliou até mesmo outros gestores municipais a compreenderem

melhor o programa.

[...] eu recebi vérias vezes aqui na secretaria, pessoas de outros
municipios... fui a outros municipios, e na... nos encontros que a gente
tinha é... em Brasilia, que as vezes ia uma representante desses
municipios a gente percebia que eles estavam, apesar de estar la no
encontro, mas eles estavam ainda a margem de algumas questoes,
entdo a gente procurava se ajudar ali, nas entrelinhas mesmo.
(Entrevistada G4).

Ainda de acordo com a entrevistada G4, as principais duvidas
demandadas por coordenadores do PMEd de outros municipios estavam
relacionadas a questfes operacionais. Perguntas como “posso fazer isso? Eu
POSSO0 usar um recurso pra isso? Como € que eu fago isso? Como é que eu fago

aquilo?” eram feitas a coordenacdo municipal do Programa em Teresina.
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Complementa a entrevistada que, algumas vezes, eram levantadas até mesmo
guestdes mais locais, ndo abordadas pelo MEC por se referirem a autonomia e
a propria gestdo municipal: “elas vinham conversar, dialogar, bebendo na fonte
aqui de Teresina, tentando ver o como que a gente ja estava fazendo, para poder
implementar 1&”(Entrevistada G4).

Pelos depoimentos apresentados, podemos inferir que a Secretaria
Municipal de Educagéo de Teresina, em certos momentos, prestou assisténcia
técnica aos gestores de outros municipios que estavam iniciando o PMEd em
sua rede de ensino. A esse respeito, nos questionamos sobre a funcionalidade
dos manuais operacionais divulgados anualmente pelo MEC: Ser4 que esses
documentos ndo foram suficientes para esclarecer aos gestores a materializagao
do programa, sobretudo em rela¢&o ao financiamento? Ou as questdes locais —
incluindo ainda as possiveis dificuldades inerentes as funcdes ocupadas por
pessoas nem sempre qualificadas para tal — também podem ter influenciado o
processo de implantagéo da politica?

Sobre essa questdo, nossos entrevistados em nivel federal reconheceram
a existéncia das relagBes de interesse politico-partidarias e as tentativas de
beneficiamento politico; porém, enfatizaram que sob orientacdo do entdo
Ministro da Educacdo - Fernando Haddad (PT), tais praticas eram
desautorizadas. Em sua fala, um dos entrevistados (G1) afirmou que nas
resolucdes publicadas, a distribuicdo dos recursos seguia critérios republicanos.

O depoimento do ex-presidente do FNDE entrevistado também corrobora
com o ex- coordenador nacional da educacéo integral no periodo, pois em sua
opinido, em nenhum momento ocorreu indicagéo, interferéncia ou insinuacéo da
parte do ministro “que beneficiasse X, Y, Z. A palavra de ordem sempre era: nos
temos que ser republicanos e pensar no pais como um todo”. (entrevistado G2).

Apesar dos entrevistados mencionados admitirem a inexisténcia de
interferéncias politicas no contexto do Programa Mais Educacao, relato do ex-
secretario estadual de educacdo evidenciou que o alinhamento politico e
partidario do governo estadual ao governo federal facilitou a implementacao de
politicas educacionais no estado. Em sua opinido, a secretaria estadual de
educagado possuiu “uma boa relagdo, ndo sé por causa de participarmos do

mesmo projeto politico partidario, mas realmente por é... termos uma
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concordancia basica nos termos das linhas gerais da politica é... educacional”
(entrevistado G3).

Em estudo de sua autoria, o entrevistado reconhece que “o fato de no
periodo 2002-2010 o estado ter um governo comprometido com o mesmo projeto
politico do governo federal contribuiu para a melhor articulagéo federativa e, em
consequéncia, melhores resultados” (MEDEIROS, 2014, p.35). Acrescentamos
ainda que a amizade entre o governador Wellington Dias e o presidente Lula
também ajudou o Piaui a conseguir mais recursos.

Essa afinidade politica entre o governador e o presidente, por exemplo,
foi reiterada em depoimento do proprio Lula, em um palanque de comicio, em
campanha eleitoral anterior a sua prisao.

Nao seria possivel a gente fazer o que foi feito no estado do Piaui, se
a gente nao tivesse esse indio como governador do estado do Piaui.
Quando eu era presidente da repulblica, ele nunca ia a Brasilia de
segunda feira ou terca, ele s6 chegava la de sexta feira a tarde, para
dizer assim pra mim: olha presidente eu t6 aqui, eu vou ficar o final de
semana aqui. Serd que o senhor poderia me atender uns cinco
minutos? E ai como a minha relagdo com ele era de amizade, ndo era
s6 de governador e presidente, eu pensava que ele ia levar uma
cajuina para mim beber, ele levava era um catatau de projeto para
pedir dinheiro para o governo federal para gente poder ajudar o estado
do Piaui. (PRIMEIRO PROGRAMA: TIME DO POVO, 2016, grifos
Nnossos).

O relato do ex-presidente petista evidencia as relagfes amistosas entre o
governador Wellington Dias e o presidente Lula. Releva ainda a estratégia do
mandatario estadual para encontro com o presidente, com a finalidade de busca
por recursos para o Piaui, quica burlando a agenda institucional da presidéncia.

Consideramos que a situacdo enunciada expde uma das facetas das
relagBes intergovernamentais na cultura politica brasileira: a mesma orientagdo
politico-partidaria com o governo federal, sobretudo, o estabelecimento de
relacdes pessoais com a figura do presidente, resultou em atencéo especial as
demandas do governo estadual. Nesse sentido, inferimos que, se a influéncia
politica ndo ocorreu com o Programa Mais Educacdo, na opinido dos
entrevistados (G1 e G2), provavelmente pode ter ocorrido em outros programas
ou iniciativas federais no territorio piauiense.

Dito isso, passamos as considerag¢des finais sobre este estudo.
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“COLABORACOES” FINAIS

Cidade Negra
A estrada

Vocé nédo sabe o quanto
eu caminhei

Pra chegar até aqui
Percorri milhas e milhas
antes de dormir

Eu nao cochilei

Os mais belos montes
escalei

Nas noites escuras de
frio chorei, ei, ei

ei ei ei.. uu..

A Vida ensina e o tempo
traz o tom

Pra nascer uma cancao
Com a fé o dia-a-dia
Encontrar solucéo
encontrar solucéo
Quando bate a saudade
Eu vou pro mar

[-]

Esse trecho de uma composigdo musical retrata momentos e sentimentos
vividos durante o percurso do doutorado. O titulo estrada expressa, em meu caso
particular, os deslocamentos aéreos e terrestres realizados ao longo de quatros
anos, entre os estados do Rio de Janeiro, do Ceara e do Piaui.

Estradas indicam ndo apenas os caminhos percorridos, mas também o
que ainda precisarei percorrer, seja conduzindo projetos pessoais ou
profissionais. Estradas direcionaram-me a seguir caminhos mais curtos e
transitaveis na busca de respostas para os questionamentos delineados em
nossa investigacao; Estradas por onde passei e ultrapassei os obstaculos postos
no meio do caminho; Estradas percorridas que me ensinaram a complexidade
das questBes envolvendo as pessoas, o0 mundo, a vida em geral. Apesar dos
espinhos, dos tombos que levei e dos sustos, resisti e busquei forgas para relatar
nesse momento do trabalho. Assim, aprendi que o labor da pesquisa se
assemelha, em parte, a uma viagem de férias a um lugar desconhecido, onde
nem sempre se pode encontrar o que desejamos; as vezes, imprevistos e

surpresas acontecem, escapando ao nosso planejamento.
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O presente estudo nos permitiu compreender que o debate sobre a
educacdo em tempo integral pode ser ainda mais problematizado, a partir de
questBes educacionais mais amplas. Temas que integram o campo politico—-
administrativo, como federalismo, municipalizagcdo, sistema nacional de
educacdo, financiamento, regime de colaboracdo, necessitam de
aprofundamento por parte dos pesquisadores, em seus estudos.

A partir das reflexdes realizadas em passagens desta tese, constatamos
gue a historia da educacao brasileira em tempo integral revela momentos de
protagonismo - ora do Governo Federal, ora das instancias subnacionais, quase
sempre resultando em ac¢fes intergovernamentais isoladas e desarticuladas,
inviabilizando, portanto, a construcdo dessa educagdo como politica publica
estatal e de abrangéncia nacional.

Os dois primeiros capitulos deste trabalho se propuseram a problematizar
esses temas no ambito do debate da educacao integral em tempo integral. Na
primeira parte, focalizamos como a organizacdo territorial, politica e
administrativa de um pais produz efeitos nas relagdes intergovernamentais,
posteriormente na elaboracdo de politicas publicas. Na segunda parte,
abordamos os impasses na regulamentacdo do regime de colaboragédo e os
arranjos educacionais perpetrados por algumas instancias governamentais,
movimentos sociais e empresariais no debate sobre a questao.

Como vimos no terceiro capitulo, a tematica da educacdo em tempo
integral, por muitos anos, nao foi tratada como questédo prioritaria pelo Governo
Federal, mesmo com a repercussao de iniciativas locais. As primeiras tentativas
comegaram na década de 1990, com a criagdo de programas e, sobretudo, de
instituicées escolares que buscaram difundir, dentre outras agdes, a escola de
tempo integral, embora para um publico seleto. Consideramos programas como
Minha Gente e PRONAICA, que deram origem aos CIACs e CAICs,
respectivamente, como as primeiras tentativas concretas daquele governo,
visando a construgéo de uma rede de escolas de tempo integral por todo o pais.
Esses projetos tiveram como referéncia o ideario de Anisio Teixeira e Darcy
Ribeiro sobre a escola de tempo integral, consideradas como o centro do
processo educativo para as camadas populares.

Em sintese, podemos dizer que tanto o projeto dos CAICs como as

escolas CIEPs foram referéncias concretas, utilizadas como fundamento para a
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elaboracgdo do Programa Mais Educac¢&o, como nos afirmou em entrevista o ex-
coordenador da educacéo integral do MEC. Em seu depoimento, disse-nos que,
bem antes de 2007, j& tinha conversado com o secretério da antiga SEPESPE,
professor Cleto de Assis, sobre o modelo dos CAICs, além de relatar que foram
realizadas visitas aos CIEPs, no Rio de Janeiro.

Na contemporaneidade, os projetos de ampliagdo da jornada, na
realidade brasileira, na perspectiva da educacao integral, sdo concebidos sob
outra logica, muitos deles assentados em diferentes concepgdes politico-
pedagogicas. Ha experiéncias que desenvolvem atividades apenas no espago
intraescolar, como também, preferencialmente fora dele, utilizando outros
espagos da cidade; algumas contemplam todos os alunos e séries da escola,
outras estabelecem critérios pedagdgicos (nivel e problemas de aprendizagem)
e sociais (vulnerabilidade social) para o atendimento em tempo integral, a
exemplo do Programa Mais Educac&o.

Embora estudos demonstrem o efeito indutor deste programa, no que se
refere & ampliagdo de matriculas em tempo integral € preciso considerar também
a injecdo de recursos pelo Fundo de Desenvolvimento da Educacao Bésica e
Valorizagdo do Magistério (FUNDEB), bem como o fortalecimento de
determinadas politicas locais, que foram decisivas para a constru¢do de
caminhos para uma politica publica de educacgéo integral no pais.

Projetos, experiéncias e mesmo politicas governamentais foram criadas e
mantidas pelo Poder PUblico municipal e pelo estadual, em alguns casos, sem o
devido suporte financeiro complementar da Unido. Assentadas em diferentes
concepgbes sobre educacdo integral e(m) tempo integral, as iniciativas
encaminhadas pelas instancias subnacionais se basearam no modelo classico
de escola de tempo integral. Em sua grande maioria, as atividades aconteciam
nas dependéncias da escola, utilizando espagos existentes, como sala de aula,
biblioteca, quadra de esportes, laboratérios.

No que se refere a questao do pacto federativo, sobretudo relacionado ao
campo educacional, ressaltamos, em um dos capitulos, que a institucionalizagao
do Sistema Nacional de Educacdo e, ainda, a materializacdo dos planos
decenais (nacional, estadual, distrital e municipais), na perspectiva de garantia
do atendimento a educacéo obrigatéria no pais (DOURADO, 2013), constituem-

se em desafios para a educacao brasileira. Em tempos de reducao da estrutura
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administrativa do Estado, como observamos na atual conjuntura politica e
econdmica brasileira, parece-nos que, possivelmente, essas questdes ficardo
em um plano secundario.

A discussdo sobre as relagfes intergovernamentais realizada nos
capitulos tedricos anteriores a este serviu-nos de referéncia para questionarmos
0S possiveis compromissos assumidos pela gestdo municipal na
operacionalizacdo do Programa Mais Educac¢do. Em principio, ressaltamos que
entendemos essas relagbes como intengdes, acdes e movimentos interativos
entre os diferentes entes federativos no que se refere a educagéo publica nos
municipios pesquisados. Nesse sentido, em atendimento aos objetivos da
presente pesquisa, buscamos, por meio das entrevistas, as responsabilidades
assumidas por esses municipios, na operacionalizacéo do programa federal em
destaque.

Com este estudo, demonstramos que ocorreu colaboracao dos municipios
pesquisados quando da implementagcdo do Programa Mais Educacdo;
entretanto, de modo diferenciado. No municipio de Valenca do Piaui, apoiando-
se nos dados empiricos coletados, verificamos que a contrapartida municipal ao
programa federal foi essencialmente a disposicdo de recursos humanos,
complementacdo da merenda escolar e o transporte dos alunos participantes,
além de destinacdo de verba especifica, disposta na lei orgamentéaria anual.
Apesar dos investimentos do Governo Federal via Programa Mais Educagéo,
especificamente nesse municipio, praticou-se uma colaboracao dependente,
efeito da seducao financeira ensejada pelo referido programa.

Em Teresina, a materializacdo da colaboracdo aconteceu por meio
também da complementacéo da alimentag&o escolar, do transporte dos alunos,
do pagamento de gratificagdo aos professores comunitarios, da contratacao de
profissionais auxiliares para as cozinhas escolares, bem como a estruturacédo
destas, além da utilizagdo de recursos proprios do tesouro municipal para o
financiamento dessas a¢fBes em escolas selecionadas pela SEMEC.

A partir das analises realizadas, evidenciamos que, na rede municipal de
ensino de Teresina, as acfes do PMEd acomodaram as iniciativas em
desenvolvimento na propria rede, a exemplo do programa Escola Aberta e outros
projetos socioeducacionais locais que foram criados. Nesse sentido, aspectos

ensejados pelo programa em estudo, como oferta de atividades diversificadas,
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contraturno escolar, professores comunitarios, utilizagdo de espagos
extraescolares ja eram familiares para a gestdo educacional da capital,
conhecimentos esses que minimizaram diversos problemas de natureza
administrativa e operacional.

A atuacao da equipe de coordenacédo também fez diferenca na gestao do
programa federal em estudo, no municipio de Teresina. Conforme extraido das
andlises, a experiéncia adquirida por este grupo no Programa Escola Aberta
somada a participagdo em eventos nacionais e locais, e a inser¢ao do referido
grupo nos comités territoriais repercutiram positivamente na gestédo local do
PMEd. Efeito disso foi a assisténcia técnica prestada pela coordenagdo
municipal aos gestores de outros municipios piauienses que estavam iniciando
0 programa em suas redes de ensino.

Em referéncia a Valenca do Piaui, acreditamos que o programa foi
novidade, embora ndo possamos dizer o mesmo no que diz respeito a finalidade
da educacdo em tempo integral, ja que, nesse municipio, se edificou uma escola
CAIC que possuia essa proposta de educagao.

Como se verificou, as legislagfes do Estado e dos municipios piauienses
analisados, raramente mencionam a questdo da educagdo em tempo integral em
seus artigos. De fato, referéncias literais alusivas a tematica sdo encontradas
nos planos de educacao, por ocasido da meta 6, ensejada no PNE 2014-2024.
Em relacdo a Constituicdo Estadual e as Leis Organicas desses mesmos
municipios, observamos que o capitulo da educacdo nada aponta em termos
concretos para a materializagéo dessa concepcgao educacional.

Conforme j4 é de nosso conhecimento, a elaboracdo de programa
educacional por parte de um ente federativo carrega uma concepgéo propria
acerca do entendimento do termo politica. Ademais, sua formulacédo
fundamenta-se em uma visao de Estado (aqui inclusa a educacdo em geral e a
escola, em particular) e sua materializacdo depende da infraestrutura da
instancia administrativa a qual esta vinculada, sobretudo de seu potencial
financeiro, bem como do movimento de correlagdo de forgas entre as fragdes de
classe de uma sociedade (POULANTZAS, 1980).

Em nossa leitura, repensar o pacto federativo brasileiro requer a
superacdo da cultura politica que caracteriza as relacdes intergovernamentais
estritamente marcadas por interesses politicos partidarios. Entendemos que
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esse aspecto tipico da pequena politica pouco contribui para a democracia em
nosso pais. Em verdade, esse tipo de politica s6 atrapalha a gestdo publica
governamental, afetando, principalmente, as fracdes de classe oponentes aos
grupos dominantes politicamente.

Nossas impressdes sobre as imersdes feitas por lugares desconhecidos
até entdo nos possibilitaram, deste modo, refletir sobre questdes diversas, como
gestdo publica, politicas federais, relages intergovernamentais, financiamento
da educacdao e controle social dos recursos publicos, entre outros. Muitos sdo os
desafios enfrentados pelos municipios, especialmente aqueles de menor
arrecadagéo tributaria.

Em relagdo a gestdo publica, ainda perduram entraves relacionados a
cultura do patrimonialismo, indicacdes politicas, rotatividade em cargos
administrativos, organizagéo e conservagdo de documentos oficiais, passando
pela ineficiéncia na publicidade de informag6es municipais — nos referimos ao
portal da “transparéncia”. No que se refere as politicas federais, quase sempre
essas se iniciam pelas capitais ou cidades de grande porte, alcangcando em
etapas posteriores, 0os municipios menores ou de pouco “prestigio politico”.
Sobre as relagdes intergovernamentais, estas continuam baseadas em
afinidades™ politico-partidarias ou em interesses de grupos econdmicos. Ja em
relagdo ao financiamento da educacdo e ao controle social dos recursos
publicos, aspectos igualmente desafiadores, entendemos que, para além da
precaria divulgacdo a sociedade, também falta participacdo maior dessa
sociedade no acompanhamento dos gastos publicos, embora tenhamos
conselhos especificos para tal. Caberia, a nosso ver, uma maior atencdo aos
recursos ditos “carimbados”, quase sempre vulneraveis a arranjos dos poderes
Executivo e Legislativo.

Escrevemos esta tese em momento dificil da histéria politica brasileira,
marcada por lastimaveis episodios: a) destituicdo de uma presidenta eleita
democraticamente pelo voto popular, em 2016; b) casos de corrupgao
envolvendo o alto escaldo do Governo Federal, resultando, por exemplo, na

prisédo de um ex-presidente da Republica; c) contrarreformas sociais aprovadas

110 Relatamos que numa de nossas entrevistas, fomos cumprimentados por um politico estadual
gue estava em campanha eleitoral na cidade. Em outro momento, foi necessario remarcar uma
de nossas entrevistas, em razao de uma reunido de uma das participantes de nossa pesquisa
com a Fundagao Lemann.
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pelo governo interino de Michel Temer; d) crise fiscal de Estados e Municipios,
levando a precarizacdo dos servicos basicos de educacédo, saude, seguranca
publica, assisténcia social, saneamento basico; d) eleicdo de um militar
aposentado, critico aos partidos e as politicas da esquerda, apoiado por fracdes
liberais e conversadoras do pais.

Confesso, intimamente, ao leitor que me considero feliz por publicizar esta
tese aos meus pares, a universidade publica e a sociedade brasileira em geral;
entretanto, digo-lhes que me sinto aflito por ndo saber, ao certo, o que vira
adiante, com as acdes do atual Governo Federal.

Nesse contexto de incerteza, tememos que nossas ideias e nossas
discussdes tornem-se obsoletas, utdpicas até demais, por acharem secundaria
e desnecesséria a regulamentacdo, por lei complementar, do regime de
colaboragdo, ou por acreditarem que a educagdo em tempo integral é
desnecessaria, por retirar das familias o direito a convivéncia com os filhos e,
que, portanto, ndo faz sentido a crianca e ao adolescente passar mais tempo na
escola.

Como aspecto recorrente na histéria politica de nosso pais, observamos,
no contexto governamental atual, a descontinuidade das politicas (sociais)
mediante justificativas diversas, dentre elas, finalidades educacionais e
viabilidade financeira. Assim, o Programa Mais Educacéo foi descaracterizado
e, de certo modo, extinto, como também aconteceu anteriormente com o projeto
dos CAICs e, em nivel estadual, com os CIEPs, descaracterizando-os e
remodelando-os ao gosto da politica de cada governo sucessor.

Nao cabe aqui aprofundar a discussdo sobre os usos desses
equipamentos escolares como propaganda politica, mesmo porque
compreendemos, em principio, que a producdo eleitoreira de politicas ou
programas educacionais visando a sustentacdo politica de um governo
configura-se, portanto, como uma das facetas marcantes das relacbes
intergovernamentais, em especial, em uma forma de organiza¢cdo federativa
competitiva, na qual as tensdes e as disputas pelo poder sdo dindmicas
constantes. Desse modo, aventamos, apoiando-nos em dados empiricos, que a
criacdo dos CAICs, durante a década de 1990 e a implementacéo e a ampliacao
do Programa Mais Educacdo, nos anos 2000, seguirem essa tendéncia, cuja

materializag&o esteve relacionado com préticas da pequena politica.
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Pensando na questdo federativa na educacdo (em tempo integral), é
urgente demandarmos do Poder Publico, sobretudo a instancia federal, a
elaboragdo de uma politca permanente de financiamento que impacte
positivamente o direito a educacéo de qualidade para milhdes de brasileiros e,
ao mesmo tempo, minimize as desigualdades educacionais caracteristicas de
Estados e municipios brasileiros. Nessa perspectiva, urge a necessidade de
mobilizacdo social junto aos parlamentares para a prorrogacdo e reformulacéao
do FUNDEB, ampliando a participacéo financeira da Unido, bem como a busca
por outras fontes de financiamento da educacdo. Caso contrario, estados e
municipios em situagdo de problemas fiscais continuardo desenvolvendo o que
chamamos anteriormente de colaboracdo dependente, ou ainda, incentivando o
que denominamos de colaboracao infiltrada em suas redes/sistemas de ensino.

Em sintese, entendemos que a questdo do financiamento publico eclode
como ingrediente principal na discussdo das formas de colaboragéo
intergovernamental, especificamente — em nosso caso — na educagdo em tempo
integral. Sem financiamento, como sabemos, ndo ha como se fazer politica,
particularmente em municipios que, por ndo possuirem arrecadacao tributaria
propria, se tornam dependentes de transferéncias federais e estaduais. Dentro
desse contexto, o debate acerca do sistema nacional de educag¢éo, ancorado no
regime de colaborac¢éo, articula —se como a questéo cerne do pacto federativo
em educacgéo.

Em relagédo ao Programa Mais Educacédo, a indugédo desejada pelo MEC
foi favorecida pela sedug¢do aos municipios e as escolas que recebiam um
montante de recursos financeiros quando da ades&o ao predito programa. No
entanto, esse tipo de indug&o néo foi suficiente para a construcédo da politica de
tempo integral em varios lugares do pais, a exemplo de Valenca do Piaui.

Por fim, finalizamos essa tese cientes de que o debate sobre a questao
federativa na educacéo brasileira continua, sobretudo, no tempo que se anuncia,

com a ascensdo ao governo presidencial conservador e neoliberal.

260



REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

ABRUCIO, Fernando Luiz. A Dindmica federativa da educacéo brasileira:
diagndstico e propostas de aperfeicoamento. In: OLIVEIRA, Romualdo Portela
de; SANTANA, Wagner (orgs.). Educacéo e Federalismo no Brasil: combater
as desigualdades, garantir a diversidade. Brasilia: UNESCO, 2010.

. Associativismo territorial para a cooperagéo intergovernamental. In:
ABRUCIO, F.L; RAMOS, M.N. (orgs.). Regime de Colaboragéo e
associativismo territorial: arranjos de desenvolvimento da educacgédo. S&o
Paulo: Fundacéo Santillana, 2012.

. RAMOS, M.N. (orgs.). Regime de Colaboracéo e associativismo
territorial: arranjos de desenvolvimento da educacdo. Sdo Paulo: Fundagéo
Santillana, 2012.

ADRIAO, Theresa; PERONI, Vera (Org.). O Publico e o Privado
na Educacdo: interface entre Estado e sociedade. S&o Paulo: Xama, 2005. p.
137-154.

AFFONSO, Rui Brito Alvares. A Federagdo no Brasil: impasses e perspectivas.
In;: AFFONSO, Rui Britto Alvares; SILVA, Pedro Luiz Barros (orgs.). A
federac@o em perspectiva: ensaios selecionados. S&o Paulo: FUNDAP, 1995.

ALCANTARA, Alzira Batalha. Pacto federativo, educacéo e participacdo: uma
Republica de todos? Tese de doutorado. UFF: Programa de Pés-Graduagéo
em Educacéo, 2016.

ALGEBAILE. Eveline. Escola publica e pobreza no Brasil: a ampliagéo para
menos. Rio de Janeiro: Lamparina, FAPERJ, 2009.

ARAUJO, Gilda Cardoso. Constituicdo, Federaco e propostas para o
Novo Plano Nacional de Educacao: analise das propostas de organizagédo
nacional da educacao brasileira a partir do regime de colaboragéo. Educ. Soc.,
Campinas, v. 31, n. 112, p. 749-768, jul.-set. 2010.

Disponivel em http://www.cedes.unicamp.br. Acesso em 20 de fevereiro de
2018.

. Federalismo cooperativo e arranjos de desenvolvimento da
educacdo: o atalho silencioso do empresariado para a definicao e
regulamentacéo do regime de cooperagédo. RBPAE - v. 28, n. 2, p. 515-531
mai/ago. 2012.

. Federalismo e politicas educacionais no Brasil: equalizacdo e
atuacéo do empresariado como projetos em disputa para a regulamentac¢do do
regime de colaboragdo. Edu. Soc., Campinas, v.34, n.124, p.787-802, jul-
set,2013.

261


http://www.cedes.unicamp.br/

. Politicas Educacionais e Estado Federativo: conceitos e debates
sobre a relagdo entre municipio, federacao e educacéo no Brasil. 1. ed.
Curitiba: Appris,2013.

ARAUJO, Luiz. O desafio do regime de colaborac&o no novo Plano
Nacional de Educacé&o. Brasilia: Jornal de Politicas Educacionais, n°. 16,
julho-dezembro de 2014, P.59-65.

ARGOLLO, Juliana; MOTTA, Véania. Arranjos de desenvolvimento da
educacdo: regime de colaboragao de “novo” tipo como estratégia do capital
para ressignificar a educacao publica como direito. Universidade e Sociedade.
Revista do ANDES, agosto de 2015, p.44-57.

ARRETCHE, Marta. Estado Federativo e politicas sociais: determinantes da
descentralizacdo. Rio de Janeiro: Revan; Sao Paulo: FAPESP, 2000.

Relagdes federativas nas Politicas Sociais. Educ. Soc.,
Campinas, v.23, n.80, setembro/2002, p.25-48.

. Federalismo e politicas sociais no Brasil: problemas de
coordenacao e autonomia. Sdo Paulo em perspectiva, 18(2), 2004.

BALL, Stephen; MAINARDES, Jefferson. Politicas educacionais: questdes e
dilemas. S&o Paulo: Cortez, 2011.

BARDIN, Laurence. Anélise de Conteudo. Tradugéo Luis Antero Reto e
Augusto Pinheiro. Lisboa, Portugal: Edigbes 70, 1979.

BOGDAN, Robert; BIKLEN,Sari Knopp. Investigacéo qualitativa em
educacdo: umaintroducao ateoria e aos métodos. Porto, Portugal: Porto
Editora, 1994 — Colecéo Ciéncias da Educacéo.

BORGES, André. Elei¢6es presidenciais, Federalismo e Politica Social. IN:
HOCHMAN, Gilberto; FARIA, Carlos Aurélio Pimenta de. Federalismo e
Politicas Publicas no Brasil. Rio de Janeiro: Editora FIOCRUZ, 2013.

BRASIL. Projeto Minha Gente: informacdes basicas sobre o projeto. Brasilia,
maio de 1992. Disponivel em
http://iwww.dominiopublico.gov.br/download/texto/me001907.pdf. Acesso em 29
de Marco de 2017.

. Desenvolvimento da Educacgéo: Relatorio 1992-1994. Ministério da
Educacédo e do Desporto. Apresentado na Conferéncia Internacional de
Educacao, 4423. sessdo. Genebra: Outubro de 1994. Disponivel em
http://www.dominiopublico.gov.br/download/texto/me000646.pdf. Acesso em
28 de Abril de 2016.

. MEC/SEPESPE. Programa nacional de atencéo integral
acrianca e ao adolescente- PRONAICA: concepgdo geral. — Brasilia: 1994a.
(Série Documentos Basicos, n°2.)

262


http://www.dominiopublico.gov.br/download/texto/me001907.pdf
http://www.dominiopublico.gov.br/download/texto/me000646.pdf

Ministério da Administracéo e Reforma do Estado. Plano Diretor da
Reforma do Aparelho do Estado. Brasilia, 1995.

. Auditorias do Tribunal de Contas da Unido. Vol. 1, n. 2 (1998) -. —
Brasilia: TCU, 1998. Disponivel em:
http://portal2.tcu.gov.br/portal/pls/portal/docs/2054052.PDF. Acesso em 05 de
Abril de 2016.

. Ministério do Planejamento, Or¢camento e Gestéo. Secretaria de
Planejamento e Investimentos Estratégicos. Plano plurianual 2004-2007:
mensagem presidencial / Ministério do Planejamento, Orcamento e Gestéo,
Secretaria de Planejamento e Investimentos Estratégicos. - Brasilia: MP, 2003.
Disponivel em
https://iwww12.senado.leg.br/orcamento/documentos/ppa/2005/elaboracao/proj
eto-de-lei/420-ppa-revisao-1-volume-2-pdf. Acesso em 13 de Abril de 2017.

. Ministério do Planejamento, Orcamento e Gestéo. Secretaria de
Planejamento e Investimentos Estratégicos. Plano plurianual 2008-2011:
projeto de lei / Ministério do Planejamento, Orgamento e Gestdo, Secretaria de
Planejamento e Investimentos Estratégicos. - Brasilia: MP, 2007. Disponivel em
http://www.planejamento.gov.br/secretarias/upload/arquivo/spi-1/ppa-
1/2008/081015_ppa_2008_mespres.pdf. Acesso em 13 de Abril de 2017.

. Plano de Desenvolvimento da Educacéo: razdes, principios e
programas. Ministério da Educacao, Brasilia, s/d.

. Ministério da Educacao/ Secretaria de Educacédo Continuada,
Alfabetizacdo e Diversidade. Educar, uma tarefa de todos: compartilhando
espacos de cidadania e recriando a educacgdo integral. Fernanda Severo (org.)
Brasilia, 2007.

. Portaria Normativa Interministerial n° 17, de 24 de abril de 2007.
Institui o Programa Mais Educacéo, que visa fomentar a educacao integral de
criancas, adolescentes e jovens, por meio do apoio a atividades
socioeducativas no contraturno escolar. Diario Oficial da Unido, Brasilia, DF, 26
abr. 2007a

.Decreto n. 7.083, de 27 de janeiro de 2010. Dispde sobre o
Programa Mais Educacao. Diario Oficial da Unido, Brasilia, DF, 27 jan. 2010.

. Parecer n® 09. Conselho Nacional de Educacdo/Camara de
Educacéao Basica. Aprovado em 30 de Agosto de 2011.

.BRASIL. Ministério da Educagédo. Gestao Intersetorial no Territorio.
Brasilia: MEC, SECAD, 2009.

Ministério da Educac&o. Educacao integral: texto referéncia para o
debate nacional. Brasilia: MEC, SECAD, 2009a.

. Ministério da Educacédo. Rede de Saberes Mais Educacao. Brasilia:
MEC, SECAD, 2009b.

263


https://www12.senado.leg.br/orcamento/documentos/ppa/2005/elaboracao/projeto-de-lei/420-ppa-revisao-1-volume-2-pdf
https://www12.senado.leg.br/orcamento/documentos/ppa/2005/elaboracao/projeto-de-lei/420-ppa-revisao-1-volume-2-pdf
http://www.planejamento.gov.br/secretarias/upload/arquivo/spi-1/ppa-1/2008/081015_ppa_2008_mespres.pdf
http://www.planejamento.gov.br/secretarias/upload/arquivo/spi-1/ppa-1/2008/081015_ppa_2008_mespres.pdf

. Ministério da Educacéo. Secretaria de Educacgéo Basica. Programa
Mais Educagédo: impactos na educacao integral e integrada.. Relatorio final de
pesquisa. Brasilia, DF: MEC/SEB, 2013.

. Lei n©13.005, de 24 de junho de 2014. Aprova o Plano Nacional de
Educacao — PNE e da outras providéncias. Diario Oficial da Uniéo, Brasilia, DF,
26 de jun. 2014.

.RELATORIO S/N°, de 2015. Comisséo de Educacéao, Cultura e
Esporte. Avaliacao de Politicas Publicas (Resolugdo n° 44, de 2013). Educacao
Integral (Programa Mais Educacéo). Disponivel em
ARQUIVO_PORTAL_CE_817-Comissao-Permanente-CE20160314%20(5). pdf
Acesso em 29 de Marco de 2017.

BRESSER-PEREIRA, Luiz Carlos. Empresarios, o governo do PT e o
desenvolvimentismo. Rev. Sociol. Polit. [online]. 2013, vol.21, n.47, pp.21-29.
Acesso em 16 de marco de 2019.

CAMINI. Lucia. Politica e gestdo educacional brasileira: uma analise do
plano de desenvolvimento da educacg&o/plano de metas compromisso todos
pela educacgéo (2007-2009). 12 ed. S&o Paulo: Outras Expressoées, 2013.

CANARIO, Rui. Territérios educativos e politicas de intervencédo
prioritaria: uma analise critica. Perspectiva, Florianopolis, v. 22, n. 01, p. 47-
78, jan./jun. 2004. Disponivel em:
https://periodicos.ufsc.br/index.php/perspectiva/article/download/10082/9308,
Acesso em 25 de Maio de 2017.

CANTUARIO, Valquiria Macédo. O processo de implementac&o da escola
publica de tempo integral no Piaui. Dissertacdo de Mestrado. Teresina:
Universidade Federal do Piaui, 2017.

CARA, Daniel. Municipios no pacto federativo: fragilidades sobrepostas.
Retratos da escola. Esforce. — v.6, n.10, jan./jun.2012.

CARARO, Marlene de Fatima. O Programa Mais Educacéo e suas interfaces
com outros programas sociais federais no combate a pobrezae a
vulnerabilidade social: intengdes e tensdes. Tese de Doutorado. Vitoria, ES:
Universidade Federal do Espirito Santo, 2015.

CARNOY, Martin. Estado e teoria politica. 4 ed. Campinas (SP): Papirus,
1994

CASSINI, Simone Alves. Federacdo e educac¢do no Brasil: A atuagéo do
poder legislativo nacional para a regulamentacao do regime de colaboragéo.
Dissertagcdo de Mestrado. Vitéria, ES: Universidade Federal do Espirito Santo,
2011.

. Associativismo Territorial na Educacao: Novas configuragcbes da
Colaboracao e Cooperacgédo Federativa. Tese (Doutorado em Educacgéo)-
Universidade Federal do Espirito Santo, 2016.

264



; Andreas Nascimento. A inducao federal nas politicas educacionais:
a questdo da colaboraco e da coordenagéo federativa. In: ARAUJO, Gilda
Cardoso de; RODRIGUES, Rodrigo Ferreira. Federalismo e Politicas
Educacionais: entre velhos dilemas e novos desafios. Campos dos
Goytacazes, RJ: Brasil Multicultural, 2018.

CAVALIERE, A. M. V. Escola de educacgéo integral: Em direcdo a uma
educacao escolar multidimensional. Rio de Janeiro: UFRJ, 1996.

.Tempo de escola e qualidade na educacéo publica. In Educ. Soc.,
Campinas, vol. 28, n. 100 - Especial, p. 1015-1035, out. 2007.

. Escolas de tempo integral versus alunos em tempo integral. Em
Aberto, v.22, n. 80, p. 51-63, abr. 2009.

. Educacéo Integral como “politica especial’ na educagéo brasileira. In:
COELHO, Ligia Martha (org.) Educacéo Integral: Histdria, Politicas e Praticas.
Rio de Janeiro: Rovelle, 2013.

. As zonas de educacdo prioritaria francesas: repercussoes e paralelos
no Brasil. IN: MAURICIO, Lcia Velloso (org.) Tempos e espacos escolares:
experiéncias, politicas e debates no Brasil e no Mundo. 1. ed. Rio de Janeiro:
Ponteio: FAPERJ, 2014.

. Escola publica de tempo integral no Brasil: filantropia ou politica de
estado? Educacéo e Sociedade, Campinas, v. 35, n. 129, p. 1205-1222,
out./dez., 2014a.

CHIZZOTTI, Antbnio. Pesquisa em Ciéncias Humanas e Sociais. 11 ed. Sdo
Paulo: Cortez, 2010. — (Biblioteca da educacao. Série 1 — Escola, v.16.).

COELHO, Ligia Martha Coimbra da Costa. Formagao continuada do professor
e tempo integral: uma parceria estratégica na construgdo da educacao integral.
In: COELHO, L. M. C. C.; CAVALIERE, A. M. V. (Orgs.). Educacéo brasileira
e(m) tempo integral. Petropolis, RJ: Vozes, 2002. p. 133-167.

. Histéria (s) de educac&o integral. In: MAURICIO, Lucia Velloso. (org).
Educacao integral em tempo integral. Em Aberto, Brasilia, v. 22, n° 80, 200,.
p. 83-96.

. Alunos no Ensino Fundamental, ampliagédo
dajornada escolar e Educacéo Integral. Educar em Revista, Curitiba, Brasil,
n. 45, p. 73-89, jul./set. 2012. Editora UFPR.

. (org). Educacéo Integral: Historia, Politicas e Praticas. Rio de
Janeiro: Rovelle, 2013.

. Formacgéo Continuada do professor e tempo integral: uma parceria
estratégica na constru¢do da educacéo integral. In: COELHO, Ligia Martha da
C. & CAVALIERE, Ana Maria V. (orgs). Educacéo brasileira e (m) tempo
integral. Petrépolis, RJ: Vozes, 2002.

265



. Integracao escola-territério: “saude” ou “doenga” das instituigcbes
escolares? In: MAURICIO, Lucia Velloso (org.) Tempos e espagos escolares:
experiéncias, politicas e debates no Brasil e no Mundo. 1. ed. Rio de Janeiro:
Ponteio: FAPERJ, 2014.

; HORA, Dayse Martins; ROSA, Alessandra V. do Nascimento. Alunos
em tempo Integral como politica focal: e a educacao integral? In:
BITTENCOURT, Jane; THIESEN, Juares da Silva; MOHR, Adriana(orgs.)
Projetos formativos em educagdo integral: investigagdes plurais.
Florianépolis: NUP/CED/UFSC,2015.

.; CAVALIERE, A. M. V. (Orgs.). Educacéao brasileira e(m) tempo
integral. Petrépolis, RJ: Vozes, 2002. p. 133-167

; CAVALIERE, Ana Maria Villela; (orgs.). Pesquisas sobre Educacéo
Integral: Histdria, Politicas e Praticas. Curitiba: Editora CRV, 2017.

____.Plano Nacional de Educacao 2014-2024- meta 06: estratégias para
qual tempo e para qual projeto de sociedade? Revista Educacéo e Cultura
Contemporanea, v. 13, n. 33, 2016. Disponivel em:
http://periodicos.estacio.br/index.php/reeduc/article/view/2433/1274. Acesso em
28 de junho de 2017.

CONFERENCIA NACIONAL DOS MUNICIPIOS. Boletim CNM: Municipios em
colapso. Brasilia: Agosto de 2015.

COSTA, Valeriano Mendes Ferreira. Federalismo e relacdes
intergovernamentais: implicagfes para a reforma da educacao no Brasil.
Educ. Soc., Campinas, v. 31, n. 112, p. 729-748, jul.-set. 2010. Disponivel em
http://www.cedes.unicamp.br. Acesso em 07 de Abril de 2017.

COSTA, Valdeney Lima da. Mais Tempo na (de) escola: estudo sobre as
experiéncias de ampliagédo da jornada escolar em Russas, CE. Dissertacéo de
Mestrado. Rio de Janeiro: Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro,
2011.

COSTA, Lednia Euldlio Dantas Luz; BARBOSA, Silvya Suzane Ribeiro. O
Programa Mais Educacao nas escolas publicas da rede estadual do Piaui:
experiéncias de Educacéo Integral em processo de construcéo. In:
CARVALHEDO, Josania Lima Portela; ARAUJO NETO, Gerson Albuquerque.
Reflexdes acerca da Educacéo Integral. Teresina: EDUFPI, 2012.

COSTA, Reginaldo da Silva; GARRIDO, Regina Silva; ARAUJO, Maria Eliane
Santos Araudjo. O Programa Mais Educacéo na rede publica municipal de
educacao de Teresina: caminhos percorridos, desafios a vencer. IN:
CARVALHEDO, Josania Lima Portela; ARAUJO NETO, Gerson Albuquerque.
Reflex6es acerca da Educacéo Integral. Teresina: EDUFPI, 2012.

266


http://periodicos.estacio.br/index.php/reeduc/article/view/2433/1274
http://www.cedes.unicamp.br/

COSTA, Régis Eduardo Coelho Argiieles da. Escola Municipal, poder e
Estado: O Programa Mais Educac¢do em Duque de Caxias. Tese de
Doutorado. Rio de Janeiro: Universidade Federal do Rio de Janeiro, 2016.

. A ampliacéo da jornada escolar e o terceiro setor: 0o CENPEC em
acao. In: COELHO, Ligia Martha Coimbra da Costa; CAVALIERE, Ana Maria
Villela; (orgs.). Pesquisas sobre Educacdo Integral: Historia, Politicas e
Praticas. Curitiba: Editora CRV, 2017.

. A ampliagcdo da jornada escolar e o terceiro setor: a atuagdo do
CENPEC. Educacéo & Realidade, Porto Alegre, v. 43, n. 2, p. 401-414,
abr./jun. 2018.

COUTINHO. Carlos Nelson. Gramsci: um estudo sobre o seu pensamento
politico. Rio de janeiro- RJ: Civilizag&o brasileira, 2012.

CRISPIM, Ruth Irene Claudio. Avaliando possiveis impactos do “Programa
Mais Educagao” no rendimento do ensino fundamental no Estado do
Piaui. Tese de Doutorado. Rio de Janeiro: Universidade Federal do Rio de
Janeiro, 2016.

CRUZ, Rosana Evangelista da. Banco Mundial e Politica Educacional: o
Projeto Nordeste para a Educacéo Basica e seus desdobramentos no Piaui.
Teresina: EDUFPI, 2005.

.Federalismo e educacdo: Um pacto a se rever. Revista
Retratos da Escola, Brasilia, v.6, n.10, p.65-78, jan/jun.2012.

CUNHA, Luiz Antdnio. Educacéo, Estado e Democracia no Brasil. 2. ed. Sao
Paulo: Cortez Editora, 1995.

CUNHA, Célio da; GAUDIO, Ana Paula de Siqueira; BRITO, Renato de
Oliveira. Murilio Hingel: um mestre-escola no MEC. In: CUNHA, Célio da
(coord.), et al. O MEC pés-Constituicdo. Brasilia: Liber Livro, 2016.

CURY, Carlos Roberto Jamil. Legislacéo educacional brasileira. 2 ed. Rio
de Janeiro: DP&A,2002. (O que vocé precisa saber sobre).

CURY. Carlos Roberto Jamil. A questéo federativa e a educacédo escolar. In:
OLIVEIRA, Romualdo Portela de; SANTANA, Wagner. Educacao e
federalismo no Brasil: combater as desigualdades, garantir a diversidade.
Brasilia: UNESCO, 2010.

. Os desafios e as perspectivas do regime de colaboragéo e do
regime de cooperagdo no sistema nacional de educacéo. Trabalho
encomendado GT 05 — Estado e Politica Educacional. Florian6polis: 372.
Reunido Nacional da ANPED, 2015.

DAVIES, Nicholas. Os procedimentos adotados pelo Tribunal de Contas
(TC) do Piaui para a verificacao das receitas e despesas vinculadas a
educacdo. Educ. Soc., Campinas, v. 31, n. 110, p. 93-111, jan.-mar. 2010.

267



Disponivel em: http://www.scielo.br/pdf/es/v31n110/06.pdf. Acesso em 14 de
marcgo de 2019.

. O financiamento da Educacgéo na Constituicdo Federal de 1988
e suas alterac6es até abril de 2018. FINEDUCA — Revista de Financiamento
da Educacéo, Porto Alegre, v. 8, 2018. Disponivel em:
http://dx.doi.org/10.17648/fineduca-2236-5907-v8-83538. Acesso em 11 de
fevereiro de 2019.

DINIZ JUNIOR, Carlos Ant6nio. Comités Territoriais de Educac&o Integral:
das ideias ao texto. Dissertagéo de Mestrado em Educagédo. Universidade
Federal do Estado do Rio de Janeiro, 2007.

DOURADO. Luiz Fernandes. Sistema Nacional de Educacé&o, Federalismo e
0s obstéaculos ao direito a Educacédo Basica. Educ. Soc., Campinas, v.34,
n.124, p.761-785, jul-set.,2013..

FERREIRA, Elisa Bartolozzi. Politicas educativas no Brasil no tempo da crise.
IN: OLIVEIRA, Dalila Andrade; FERREIRA, Elisa Bartolozzi. Crise da Escola e
Politicas Educativas. Belo Horizonte: Auténtica Editora, 2009.

FERRETTI, Celso Jodo. SO a educacao salva: o projeto Minha Gente e a
politica educacional brasileira. Em Aberto, ano10, n.50751, abr./set., 1992.

FILGUEIRA, Julio Cesar Monzu; PERIM, Gianna Lepre; OLIVEIRA, Amauri
Aparecido Bassoli de. Apresentac&o. IN: OLIVEIRA, Amauri Aparecido Bassoli
de; PERIM, Gianna Lepre (orgs). Fundamentos pedagodgicos do Programa
Segundo Tempo: da reflexdo a pratica. Maringa: Eduem, 2009.

FINEDUCA. Nota 01/2016 - A aprovacédo da PEC 241 significa estrangular a
educacdo publica brasileira e tornar letra morta o Plano Nacional de Educagéo
2014-2024. Disponivel em: http://www.fineduca.org.br/wp-
content/uploads/2019/01/NotaFINEDUCA_01_2016.pdf. Acesso em 15 de
Marco de 2019.

FIORI, José Luis. O federalismo diante do desafio da globalizagdo. IN:
AFFONSO, Rui Britto Alvares; SILVA, Pedro Luiz Barros (orgs.). A federagdo
em perspectiva: ensaios selecionados. Sdo Paulo: FUNDAP, 1995.

FRANZESE, Cibele; ABRUCIO, F. L. Efeitos Reciprocos entre Federalismo e
Politicas Publicas no Brasil: Os Casos dos Sistemas de Saude, de Assisténcia
Social e de Educacéo. In: HOCHMAN, Gilberto; FARIA Carlos Aurélio Pimenta.
(Org.). Federalismo e Politicas Publicas no Brasil. Rio de Janeiro: Editora
Fiocruz, 2013, v., p. 361-386.

FRIGOTTO, Gaudéncio. Os circuitos da histéria e o balan¢o da educacgao
no Brasil na primeira metade do século XXI. Revista Brasileira de Educac¢éo
v. 16 n. 46 jan.|abr. 2011. Disponivel em:
http://www.scielo.br/pdf/rbedu/v16n46/v1i6n46al3. Acesso em 04 de Maio de
2017.

268


http://www.scielo.br/pdf/es/v31n110/06.pdf
http://dx.doi.org/10.17648/fineduca-2236-5907-v8-83538
http://www.fineduca.org.br/wp-content/uploads/2019/01/NotaFINEDUCA_01_2016.pdf
http://www.fineduca.org.br/wp-content/uploads/2019/01/NotaFINEDUCA_01_2016.pdf
http://www.scielo.br/pdf/rbedu/v16n46/v16n46a13

GADOTTI, Moacir. Educacao integral no Brasil: inovagées em processo. Sao
Paulo: Editora e Livraria Instituto Paulo Freire, 2009.

GANZELI, Pedro. Regime de colaboracgéo e Plano Nacional de Educacéo:

politica de Estado ou politica de Governo. In: MARTINS, Angela Maria [et al.].

Politicas e Gestao da Educacao: desafios em tempos de mudanga. Campinas,
SP: Autores Associados, 2013.

GODOlI, Eliane Baltazar; BREYER, Eliana A. M. M. A experiéncia do ADE
Noroeste Paulista. In: ABRUCIO. L.F.; RAMOS, M. N. (Orgs.). Regime de
colaboragéo e associativismo Territorial: arranjos de desenvolvimento da
educacdo. Sao Paulo. Fundagédo Santillana, 2012.

GOMES, Alberto; DINI, Renzo. Os centros de Educacéo Integral do
municipio de Curitiba. Brasilia: INEP, 1994. (Série Inovac¢des Educacionais,
5).

GOUVEIA, Andréa Barbosa. Politicas educacionais e a qualidade na
educacdo bésica: a centralidade do regime de colaboracao. In: SILVA,
Roberto R. D. da. [et al.] (orgs.). Politicas contemporaneas de escolarizacdo
no Brasil: uma agenda investigativa. Curitiba, PR: CRV, 2014.

GUARA, Isa Maria. E Imprescindivel Educar Integralmente. Cadernos
CENPEC, Sé&o Paulo, n. 2, p. 15-24, 2006.

GUILARDUCCI, Rafhael Henrique Mota. Induc&o em politicas federais de
educacdo em tempo integral e sua materializacdo na rede municipal de
S&o0 Jodo Del Rei. Dissertacdo (Mestrado em Educacéo)- Universidade
Federal do Estado do Rio de Janeiro, 2019.

HINGEL, Murilio. O PRONAICA - proposta, destruicdo e ressurrei¢ao. IN:
COELHO, Ligia Martha. C.C & CAVALIERE, Ana Maria Villela (orgs.).
Educacéo brasileira e (m) tempo integral. Petrépolis, RJ: Vozes, 2002.

IASI, Mauro. Politica, Estado e Ideologia na trama conjuntural. S&o Paulo: ICP,
2017.

INOJOSA, Rose Marie. Intersetorialidade e a configuragdo de um novo
paradigma organizacional. Revista de Administragédo Publica, Rio de Janeiro,
v. 32, n. 2, Mar./Abr.1998, p. 35-48. Disponivel em:
bibliotecadigital.fgv.br/ojs/index.php/rap/article/download/7698/6271, Acesso
em 24 de maio de 2017.

JORNAL DO BRASIL. Collor faz 20 CIEPs até Dezembro. Rio de Janeiro: 25
de maio de 1991. Disponivel em http://memoria.bn.br. Acesso em 13 de
fevereiro de 2019.

JUNQUEIRA, Luciano Antdnio Prates; INOJOSA, Rose Marie; KOMATSU,
Suely. Descentralizagéo e intersetorialidade na gestéo publica municipal
no Brasil: a experiéncia de Fortaleza. XI Concurso de Ensayos del CLAD “El
Transito de la Cultura Burocratica al Modelo de la Gerencia Publica :

269


http://memoria.bn.br/

Perspectivas, Posibilidades y Limitaciones”. Caracas, 1997. Disponivel em:
http://unpanl.un.org/intradoc/groups/public/documents/clad/unpan003743.pdf,
Acesso em 24 de Maio de 2017.

JUNQUEIRA, Luciano A. Prates. Descentralizacdo e intersetorialidade: a
constru¢do de um modelo de gestdo municipal. Revista de Administracéo
Publica, Rio de Janeiro, v. 32, n. 2, nov./dez.1998, p. 11-22. Disponivel em:
http://bibliotecadigital.fgv.br/ojs/index.php/rap/article/viewFile/7696/6269,
Acesso em 24 de Maio de 2017.

LEAL, Victor Nunes. Coronelismo, enxada e voto: o municipio e o regime
representativo no Brasil. 7.ed. S&o Paulo: Companhia das Letras, 2012.

LECLERC, Gesuina de F.E.; MOLL, Jaqueline. Programa Mais Educacéao:
avancos e desafios para uma estratégia indutora da Educacéo integral e em
tempo integral. Educar em Revista, Curitiba, Brasil, n.45, p.91-110,
jul./set.2012. Editora UFPR.

LUCE, Maria Beatriz; SARI Marisa Timm. O regime de colaboragéo na
educacao do Rio Grande do Sul. In: OLIVEIRA, Romualdo Portela de;
SANTANA, Wagner (orgs.). Educacéo e Federalismo no Brasil: combater as
desigualdades, garantir a diversidade. Brasilia: UNESCO, 2010.

LUDKE, Menga; ANDRE, Marli E. D.A.: Pesquisa em educac&o: abordagens
qualitativas [Reimpr.]. Sao Paulo: E.P.U., 2012. (Temas basicos de educacéo e
ensino).

MINAYO, Maria Cecilia de Sousa. O desafio do conhecimento: pesquisa
qualitativa em saude. 13. ed. S&o Paulo: HUCITEC Editora, 2013.

MARQUES, Rosa Maria; MENDES, Aquila. Servindo a dois senhores: as
politicas sociais no governo Lula. Rev. Katal. Florianopolis v. 10 n. 1 p. 15-23
jan./jun. 2007. Disponivel em http://www.scielo.br/pdf/rk/v10n1/v10n1a03.pdf.
Acesso em 25 de Abril de 2017.

MARTINS, André Silva — “Todos pela educagao”: o projeto educacional de
empresarios para o Brasil século XXI. 312, Reunido Anual da ANPED: GT 09 —
Trabalho e educagdo Caxambu, MG, 2008. Disponivel em:
http://www.anped.org.br/sites/default/files/gt09-4799-int.pdf. Acesso em 03 de
Maio de 2017.

MARTINS, Paulo de Sena. FUNDEB, federalismo e regime de colaboracao.
Campinas, SP: Autores Associados, 2011. Cole¢éo Politicas Publicas de
Educacéo.

MAURICIO, Lucia (org.). Educacéo Integral e tempo integral. Brasilia: Em
aberto, v. 22, n. 80, p. 121-134, abr. 2009.

. O olhar sobre a educacdo em tempo integral: 0 que mudou em
10 anos? Cadernos de Pesquisa em Educagéo, v. 42, p. 69-90, 2015.

270


http://unpan1.un.org/intradoc/groups/public/documents/clad/unpan003743.pdf
http://bibliotecadigital.fgv.br/ojs/index.php/rap/article/viewFile/7696/6269
http://www.scielo.br/pdf/rk/v10n1/v10n1a03.pdf
http://www.anped.org.br/sites/default/files/gt09-4799-int.pdf

. Condicdes e interesses pela educacao em tempo integral no
Brasil. Revista Educacéo e Cultura Contemporanea, v. 13, n. 33, 2016.

MEDEIROS, A.J. A Educacéo no Estado do Piaui: Licdes de uma experiéncia.
In: CUNHA, Célio da; SOUSA, José Vieira de; SILVA, Maria Abadia da.
Politicas Publicas de Educacao na América Latina: Ligdes aprendidas e
desafios. Campinas,SP: Autores Associados, 2011.

(org.). Piaui 2000-2013. Sé&o Paulo: Editora Fundagé&o Perseu
Abramo, 2014.

MELLO,Guiomar Namo de; SILVA Rose Neubauer da.O que pensar da atual
politica educacional. Em Aberto, Brasilia, ano 10, n.50/51, abr./set 1992.

MENEZES, Janaina S. S. Educagédo em tempo integral: direito e
financiamento. Educar em Revista, Curitiba, Brasil, n® 45, jul- set/2012.

MOLL, Caminhos da educac&o integral no Brasil: direito a outros tempos e
espacos educativos. Porto Alegre-RS: Penso, 2012.

. A construcao da educacéo integral no Brasil: aportes do Programa Mais
Educacao. In: COELHO, Ligia Martha (org.) Educacéo Integral: Histéria,
Politicas e Préticas. Rio de Janeiro: Rovelle, 2013.

. ReflexBes acerca da educacéo para a superacdo da extrema
pobreza: desafios da escola de tempo completo e de formacéao integral. In:
BRASIL. Ministério do Desenvolvimento Social e Combate a Fome. O Brasil
sem miséria / Organizadores: Tereza Campello, Tiago Falcao, Patricia Vieira
da Costa. — Brasilia: MDS, 2014.

MONTANO, Carlos. O terceiro setor e a questdo social: critica ao padréo
emergente de intervencdo social. 4 ed. S&o Paulo, 2013.

MOURA, Ana Paula Monteiro. A politica do transporte escolar na rede
publica municipal de educacao de Teresina. Dissertacao de Mestrado.
Teresina: Universidade Federal do Piaui, 2015.

NEVES, Lucia Maria Wanderley. Determinantes das mudangas no contetdo
das propostas educacionais no Brasil dos anos 90: Periodo Itamar Franco. In:
NEVES, Lucia Maria Wanderley Neves (org.) Educacgéo e politica no limiar
do século XXI. 2. ed. Campinas, SP: Autores Associados, 2008.(Colecdo
educacdo contemporanea).

NEVES, A atualidade das ideias de Nicos Poulantzas no entendimento das
politicas sociais no século XXI. Germinal: Marxismo e Educag&o em Debate.
Londrina, PR, v.1, n° 2, p.97-111, jan 2010.

NUNES, Clarice. Centro Educacional Carneiro Ribeiro: concepgcaoe
realizagdo de uma experiéncia de educacéo integral no Brasil. In: MAURICIO,

271



Lucia (org.). Educacao Integral e tempo integral. Brasilia: Em aberto, v. 22, n.
80, p. 121-134, abr. 2009.

OLIVEIRA, C.; GANZELI, P. RelagBes intergovernamentais na educacéo:
fundos, convénios, consércios publicos e arranjos de desenvolvimento da
educagdo. Educ. Soc. vol.34, n.125, pp. 1031-1047 [online]. 2013.

OLIVEIRA, Dalila Andrade. Mudangas na organizacdo gestéo do trabalho na
escola. In: OLIVEIRA, Dalila Andrade; ROSAR, Maria de Fatima Felix. Politica
e Gestdo da Educacéo. Belo Horizonte: Editora Auténtica, 2002.

. Politica educativa, crise da escola e a promocao de justica social.
IN: OLIVEIRA, Dalila Andrade; FERREIRA, Elisa Bartolozzi. Crise da Escola e
Politicas Educativas. Belo Horizonte: Auténtica Editora, 2009.

OLIVEIRA, R. P; SANTANA, W. Educacéo e federalismo no Brasil: combater
as desigualdades, garantir a diversidade. Brasilia: UNESCO. 2010.

OLIVEIRA, Romualdo Portela de. A municipaliza¢gé@o do ensino no Brasil. IN:
OLIVEIRA, Dalila Andrade de.(org.) Gestdo Democratica da Educacéo:
desafios contemporaneos. 11. ed. Petrépolis: Editora Vozes,2015.

PARNAIBA. Lei Complementar n® 030, de 20 de Dezembro de 2013. Dispbe
sobre a Ratificacao do Protocolo de Intencdes, firmado entre os municipios de
Bom Principio do Piaui, Buriti dos Lopes, Caraubas do Piaui, Cajueiro da Praia,
Caxingo, Luis Correia, Cocal, Cocal dos Alves, Ilha Grande, Murici dos Portelas
e Parnaiba, com a finalidade de constituir o Consorcio Regional de
Desenvolvimento da Planicie Litordnea Piauiense, no s termo s da Lei Federal
n°l1. 1 07, de 6 de abril de 20 05, visando a solugdo dos problemas comuns e
o desenvolvimento da regido e da outras providéncias . Diario Oficial do
Municipio, Ano XV, n°.1221 de 20 de Dezembro de 2013.

PARO Vitor Henrique. Escola de Tempo Integral: Desafio para o ensino
publico. Sao Paulo: Cortez - Autores Associados, 1988.

PEREIRA, Jodo Marcio Mendes. As ideias do poder e o poder das ideias: o
Banco Mundial como ator politico-intelectual. Revista Brasileira de Educacéo,
vol. 19, nim. 56, 2014, pp. 77-100.

PEREIRA, Sofia Laurentino Barbosa; NASCIMENTO, Maria do Socorro
RODRIGUES, Joao Victor de Sousa. Compatibilizagdo entre territorios de
desenvolvimento e instancias de gestao regionais. Teresina: Fundacéo
CEPRO, 2017. Disponivel em:
http://www.cepro.pi.gov.br/download/201712/CEPRO21_42341bfc90.pdf.
Acesso em 13 de fevereiro de 2019.

PEREZ, Teresa; PANICO, Roberta; GONGRA, Paulo. Implementando Arranjos
de Desenvolvimento da Educacéo. In: ABRUCIO. L.F.; RAMOS, M. N. (Orgs.).
Regime de colaboragéo e associativismo Territorial: arranjos de
desenvolvimento da educacgéo. S&o Paulo. Fundacdo Santillana, 2012.

272


http://www.cepro.pi.gov.br/download/201712/CEPRO21_42341bfc90.pdf

PERRUDE, Marleide Rodrigues da Silva. Politica Educacional e incluséo
social: um estudo dos programas de amplia¢cdo da jornada escolar. Tese de
Doutorado. Campinas, SP: Universidade Estadual de Campinas, 2013, 429 p.

PETRAS, JAMES. Brasil: Capitalismo extrativo e o grande retrocesso. Revista
Praia Vermelha: estudos de politica e teoria social. jan./jun. 2013, v.23, n° 1.
Rio de Janeiro: Programa de P6s-Graduacao em Servigo Social/lUFRJ.

PIAUI. Constituicdo do Estado do Piaui, 1989.

Lei N°5.101 de 23 de novembro de 1999. Dispbe sobre o sistema de
ensino do Estado e déa outras providéncias. Teresina: CEE-PI, 1999.

Parecer n° 054 - orienta os Municipios do Piaui sobre a organizagdo de
seus Sistemas de Ensino e da outras providéncias. Teresina: CEE-PI, 2004.

.Decreto n°® 13.457, de 18 de dezembro de 2008. Institui, no &mbito da
Secretaria de Educacao e Cultura, os Centros Estaduais de Tempo Integral, e
da outras providéncias. Teresina, PI, 2008.

. Lei n® 6.733, de 17 de Dezembro de 2015. Aprova o Plano Estadual-
PEE e da outras providéncias.

. O IDHM dos municipios do Piaui por territério de desenvolvimento.
Teresina: Fundagcdo CEPRO, 2016. Série Incluséo Social, n° 1. Disponivel em:
http://www.cepro.pi.gov.br/download/201702/CEPRO20_5e483dee73.pdf
Acesso em 13 de fevereiro de 2019.

PINHEIRO, F. P.S. Z. Programa Mais Educacédo: Uma concepgéo de
Educacéao Integral. 2009. Dissertacéo de Mestrado. Programa de Pos-
graduacdo em Educacéo — Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro.
Rio de Janeiro, 2009.

PINTO, José Marcelino de Resende. Federalismo e o financiamento da
educacdo basica. In: MARTINS, Angela Maria [et al.]. Politicas e Gestéo da
Educacdo: desafios em tempos de mudanca. Campinas, SP: Autores
Associados, 2013.

. O Financiamento da Educacé&o na Constituicdo Federal de 1988:
30 anos de mobilizagdo social. Educ. Soc., Campinas, v. 39, n°. 145, p.846-
869, out.-dez., 2018. Disponivel em: http://www.scielo.br/pdf/es/v39n145/1678-
4626-es-es0101-73302018203235.pdf. Acesso em 14 de Margo de 2019.

POCHMANN, Mércio. Politicas publicas e situagdo social na primeira década
do século XXI. In: SADER, Emir. (org.) Dez anos de governos pos-
neoliberais no Brasil: Lula e Dilma. S&o Paulo: Boitempo; Rio de Janeiro:
FLACSO, 2013, p.145-156. Disponivel em
http://flacso.redelivre.org.br/files/2015/03/10_ANOS_GOVERNOS.pdf. Acesso
em 18 de janeiro de 2019.

273


http://www.cepro.pi.gov.br/download/201702/CEPRO20_5e483dee73.pdf
http://www.scielo.br/pdf/es/v39n145/1678-4626-es-es0101-73302018203235.pdf
http://www.scielo.br/pdf/es/v39n145/1678-4626-es-es0101-73302018203235.pdf
http://flacso.redelivre.org.br/files/2015/03/10_ANOS_GOVERNOS.pdf

POULANTZAS, Nicos. O Estado, o poder, o socialismo. Rio de Janeiro:
EdigBes Graal, 1980.

PRIMEIRO PROGRAMA: TIME DO POVO, 2016. Programa de governo do
candidato Wellington Dias, eleicbes 2016. Disponivel em:
https://www.youtube.com/watch?v=A6RslqufThw. Acesso em 06 de fevereiro
de 2019.

INSTITUTO POSITIVO. Revista Colaboracdo, ano 1, n° 1 e 2. s/d.

RAMOS, M. N.; Arranjos de Desenvolvimento da Educac&o. In: ABRUCIO. L.
F.; RAMOS, M. N. (Orgs.). Regime de colaboracéo e associativismo
Territorial: arranjos de desenvolvimento da educacéo. Sdo Paulo. Fundacao
Santillana, 2012.

REGIMENTO DA SEDUC/PI, s/d. Disponivel em:
<http://www.seduc.pi.gov.br/secretaria.php?pg=2&ti=Regimento>. Acesso em
15 de Marco de 2017.

RESENDE, Fernando. Federalismo fiscal: em busca de um novo modelo. In:
LIVEIRA, Romualdo Portela de; SANTANA, Wagner (orgs.). Educacéo e
Federalismo no Brasil: combater as desigualdades, garantir a diversidade.
Brasilia: UNESCO, 2010.

RIBEIRO, Darcy. Balancgo critico de uma experiéncia educacional. IN:
RIBEIRO, Darcy. Carta’: falas, reflexées, memoérias/ informe de distribuicdo
restrita do Senador Darcy Ribeiro, n°15, Brasilia: Gabinete do senador, 1995.

. O livro dos CIEPs. Rio de Janeiro: Bloch, 1986.

RIBEIRO, Raimunda Maria da Cunha. O principio da gestdo democrética e
sua aplicacdo no ensino publico no Piaui. Revista Retratos da Escola,
Brasilia, v. 12, n. 24, p. 529-542, nov./dez. 2018. Disponivel em:
http://retratosdaescola.emnuvens.com.br/rde/article/view/889/pdf. Acesso em
07 de Fevereiro de 2019.

RODRIGUES, Marli de Fatima; BRANDALISE, Mary Angela. Escolas
especiais e visdo classista. Ponta Grossa: Editora UEPG, 1998.

ROCHEX, Jean-Yves. Vinte e cinco anos da politica de educagao prioritaria na
Franca: especificidade incerta, resultados insatisfatorios. IN: MAURICIO, Lucia
Velloso (org.) Tempos e espagos escolares: experiéncias, politicas e debates
no Brasil e no Mundo. 1. ed. Rio de Janeiro: Ponteio: FAPERJ, 2014.

ROSA, Alessandra Victor do Nascimento. Pesquisando a Relacdo Educacgéo
Integral e(m) Tempo Integral e Curriculo no Brasil — periodo 2000-2012: O
que revelam as pesquisas de mestrado e doutorado? Tese (Doutorado em
Educacéo). Rio de Janeiro: Pontificia Universidade Catélica — Rio de Janeiro,
2016.

274


https://www.youtube.com/watch?v=A6RslqufThw
http://retratosdaescola.emnuvens.com.br/rde/article/view/889/pdf

SADER. Emir. A construgdo da hegemonia pés-neoliberal. In: SADER, Emir.
(org.) Dez anos de governos pos-neoliberais no Brasil: Lula e Dilma. S&o
Paulo: Boitempo; Rio de Janeiro: FLACSO, 2013, p.135-144. Disponivel em
http://flacso.redelivre.org.br/files/2015/03/10_ANOS_GOVERNOS.pdf .Acesso
em 18 de janeiro de 2019.

SALES, Luis Carlos; SALES E SILVA, Magna Jovita Gomes de. A
Movimentacado das Matriculas no Ensino Fundamental no Estado do Piaui.
Educacéo & Realidade, Porto Alegre, v. 38, n. 4, p. 1283-1301, out./dez. 2013.
Disponivel em: http://www.ufrgs.br/edu_realidade, Acesso em 16 de Maio de
2017.

; CRUZ, Rosana Evangelista da. O financiamento da educacédo no
Plano Estadual de Educacgao do Piaui: inventariando um processo. In: Anais
FINEDUCA- eixo: politicas de financiamento da educacéo basica e superior.
2017. Disponivel em: http://www.fineduca.org.br/anais-fineduca/edicao-
atual/eixo-politicas/. Acesso em 09 de fevereiro de 2019.

SARI, Marisa Timm. Desafios & organiza¢do dos sistemas municipais de
ensino no Brasil: elementos constitutivos, colaboracéo federativa e qualidade
da educacéo. In: SOUZA, Donaldo Bello de; DUARTE, Marisa Ribeiro Teixeira;
OLIVEIRA, Rosimar de Fatima. Sistemas Educacionais: concepcgdes, tensdes e
desafios. Sdo Paulo: Edigbes Loyola, 2015.

SAVIANI, Dermeval. Sistemas de ensino e planos de educacao: o ambito
dos municipios. Educagéo & Sociedade, ano XX, n° 69, Dezembro/99.
Disponivel em http://www.scielo.br/pdf/es/v20n69/a06v2069.pdf. Acesso em 04
de Maio de 2017.

. Sistema Nacional de Educacao e Plano Nacional de Educacao:
significado, controvérsias e perspectivas. Campinas, SP: Autores Associados,
2014. (Colecao Polémicas do Nosso Tempo).

SANTOS, Kleber Montezuma Fagundes dos. Municipio onde os pobres
aprendem: o caso de Teresina. Tese (Doutorado em Politicas Publicas).
Universidade Federal do Piauf, 2017.

SEDUC. Unidade de Planejamento (UPLAN). Teresina: 2016. (mimeo).

SEGATTO, Catarina lanni. O papel dos governos estaduais nas politicas
municipais de Educacgéo: uma andlise dos modelos de cooperagéo
intergovernamental/ Catarina lanni Segatto - 2015. Disponivel em:
http://bibliotecadigital.fgv.br/dspace/handle/10438/13542. Acesso em 15 de
Fevereiro de 2019.

; ABRUCIO, Fernando Luiz. A coopera¢cdo em uma federacéo
heterogénea: o regime de colaboragéo na educacdo em seis estados
brasileiros. Revista Brasileira de Educacgéo v. 21 n. 65 abr.-jun. 2016.

SEMERARO, Giovanni. Gramsci e os novos embates da filosofia da praxis.
32 edicdo, revista e ampliada. Aparecida, SP: Editora Ideias & Letras, 2006.

275


http://flacso.redelivre.org.br/files/2015/03/10_ANOS_GOVERNOS.pdf%20.Acesso
http://www.ufrgs.br/edu_realidade
http://www.fineduca.org.br/anais-fineduca/edicao-atual/eixo-politicas/
http://www.fineduca.org.br/anais-fineduca/edicao-atual/eixo-politicas/
http://www.scielo.br/pdf/es/v20n69/a06v2069.pdf
http://bibliotecadigital.fgv.br/dspace/handle/10438/13542

SENA. Paulo. A concretizag8o do regime de colaborag&o. In: ARAUJO, Gilda
Cardoso de; RODRIGUES, Rodrigo Ferreira. Federalismo e Politicas
Educacionais: entre velhos dilemas e novos desafios. Campos dos
Goytacazes, RJ: Brasil Multicultural, 2018.

SILVA, Bruno Adriano Rodrigues. Interesses, dilemas e a implementacgéo do
Programa Mais Educagédo no municipio de Marica (RJ). Tese (Doutorado
em Educagéo) — Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro, Rio de
Janeiro, 2013.

. A predominéncia da vertente “alunos em tempo integral” nas
discussfes sobre o tema da educacao integral em tempo integral. Revista
Brasileira de Educagéo, v. 22, n. 71, 2017.

.A Concepc¢ao Empresarial da Educacao Integral e(m) Tempo
Integral. Educacédo & Realidade, Porto Alegre, 2018, p.1-20.

SILVA, Jamerson Antonio de Almeida; SILVA, Katharine Ninive Pinto.
Educacgéo Integral no Brasil de hoje. Recife: Editora da Universidade Federal
de Pernambuco, 2013.

SHIROMA, Eneida; MORAES, Maria Célia Marcondes de; EVANGELISTA,
Olinda. Politica Educacional. 4. ed. Rio de Janeiro: Lamparina, 2007.

, s EVANGELISTA, Olinda. Estado, Capital e Educacéo: reflexdes sobre
hegemonia e redes de governanga. Revista Educacao e Fronteiras On-Line,
Dourados/MS, v.4, n.11, p.21-38, mai./ago. 2014. Disponivel em
http://ojs.ufgd.edu.br/index.php/educacao/article/view/4359. Acesso em 16 de
Maio de 2017.

SHIROMA, Eneida Oto; GARCIA, Rosalba Maria Cardoso; CAMPOS, Roselane
Fatima. Converséo das “almas” pela liturgia da palavra: uma analise do
discurso do movimento Todos pela Educacéo. In: BALL, Stephen J.;
MAINARDES, Jefferson (org.) Politicas educacionais: questfes e dilemas.
Sao Paulo: Cortez, 2011.

SOARES, Maria de Freitas. Educacéo Integral: tecendo a histdria a luz das
experiéncias desenvolvidas no contexto brasileiro. In: CARVALHEDO, Josania
Lima Portela; ARAUJO NETO, Gerson Albuquerque. Reflexdes acerca da
Educacdao Integral. Teresina: EDUFPI, 2012.

SOBRINHO, José Amaral. Plano Decenal de Educacéo para todos:
perspectivas. Em Aberto, Brasilia, ano 13, n.59, jul./set. 1993. Disponivel em
file:///C:/UsersICOMPAQ/Downloads/1908-1970-1-PB%20(2).pdf. Acesso em
04 de maio de 2017.

; PARENTE, Marta Maria de Alencar. CAIC: solugdo ou problema?
texto para discusséo n° 363. Brasilia: IPEA, 1995.

276


http://ojs.ufgd.edu.br/index.php/educacao/article/view/4359
file:///C:/Users/LUCAS/AppData/Local/AppData/Roaming/Microsoft/AppData/Roaming/Microsoft/AppData/Roaming/Microsoft/AppData/Roaming/Microsoft/AppData/LIGIA%20MARTHA/AppData/Roaming/user/Downloads/1908-1970-1-PB%20(2).pdf

SOUSA, Celina. Federalismo, desenho constitucional e instituicdes
federativas no Brasil P6s-1988. Rev. Sociol. Politica, Curitiba, 24, p.105-121,
jun.2005.

SOUZA, Paulo Renato. A revolucéo gerenciada: educacao no Brasil 1995-
2002. Sao Paulo: Prentice Hall, 2005.

SOUZA, Antdnio Lisboa Leitdo de. Estado e Educacao publica: tendéncias
administrativas e de gestéo. IN: OLIVEIRA, Dalila Andrade; ROSAR, Maria de
Fatima Felix. Politica e Gestédo da Educacéo. Belo Horizonte: Editora
Auténtica, 2002.

SOUZA, Donaldo Belo et all. Regime de colaboragéo e educacdo em tempo
integral no Brasil. Cadernos de Pesquisa, v.47, n. 164, p.540-561, 2017.

VIEIRA, Sofia Lerche Politica Educacional em tempos de transi¢ao (1985-
1995). Brasilia: Plano Editora, 2000.

: FARIAS,Isabel Maria Sabino. Politica Educacional no Brasil:
introducao histérica. Brasilia: Plano Editora, 2003.

. Educacao basica no Ceara: construindo um pacto colaborativo. In:
OLIVEIRA, Romualdo Portela de; SANTANA, Wagner (orgs.). Educacao e
Federalismo no Brasil: combater as desigualdades, garantir a diversidade.
Brasilia: UNESCO, 2010.

TEIXEIRA, Anisio Spinola. Educagéo néo é privilégio. Rio de Janeiro:
Companhia Editora Nacional, 1977.

TERESINA. LEI N° 3058, de 19 de Dezembro de 2001. Institui o Conselho
Municipal de Educacao e da outras providéncias.

Prefeitura municipal. Secretaria Municipal de Educacao. Relatério de
gestdo. Teresina: 2010.

. Secretaria Municipal de Educacéo. Relatorio de atividades da
secretaria municipal de educacéo: janeiro a novembro de 2012. Teresina:
2012.

.Lei municipal n°® 4379., de 26 de junho de 2015. Dispde sobre o Plano
Municipal de Educacao de Teresina — PME e d& outras providéncias.

. Lei Organica do Municipio de Teresina. revisada e atualizada até a
Emenda n° 27/2016, publicada no Diario Oficial do Municipio n° 1.993, de
19/dez/2016.

. Prefeitura municipal. Secretaria Municipal de Educacdo. Ensino e
aprendizagem com foco na qualidade: relatério de gestao 2013-2016.
Teresina: UPJ produgdes, 2017.

277



VALENCA DO PIAUI. Lei municipal. N°1.118, de 30 de novembro de 2009.
Institui o Sistema Municipal de Educac¢éo de Valenca do Piaui e d& outras
providéncias, 2009.

. Lei municipal n°1.180. Estima a receita e fixa a despesa do
municipio de Valenca do Piaui para o exercicio financeiro de 2013 e dé& outras
providéncias, 2012.

. Lei municipal n°.1128, de 22 de junho de 2015. Aprova o Plano
Municipal de Educacao-PME do municipio do Piaui d& outras providéncias.

Sites Consultados

https://www.fnde.gov.br/
https://ibge.gov.br/
https://www.mec.gov.br/
http://movimentocolabora.org.br/
https://pmt.pi.gov.br/

https://www.seduc.pi.gov.br/

278


https://www.fnde.gov.br/
https://ibge.gov.br/
https://www.mec.gov.br/
http://movimentocolabora.org.br/
https://pmt.pi.gov.br/
https://www.seduc.pi.gov.br/

APENDICE | — Roteiro das entrevistas

Roteiro da entrevista para Ex-coordenador da Educacao Integral-MEC

1. Qual sua trajetdria profissional no MEC?

2. Qual era o conhecimento que vocés tinham sobre o Projeto dos CAICs?

Esse programa foi referéncia pra pensar o Programa Mais Educacéo?

Em sua leitura o que foi o Programa Mais Educacéo?

4. Analisando alguns documentos que foram publicados pelo MEC,

sobretudo os cadernos pedagdgicos do Mais Educagdo, encontramos

referéncias aos termo “politica publica indutora”, “agdo indutora” e

“indugao”. Qual foi entendimento da equipe do MEC sobre esses termos?

5. A concepc¢do do Programa Mais Educagcdo como politica indutora de

educacao integral, foi também na perspectiva de incentivar estados e

municipios a encabecarem esse projeto, a também fazerem a sua parte?

6. Vocé recebeu visita de prefeitos, de deputados federais interessados em

carrear mais verbas ou ag6es em beneficio do municipio?

7. Qual era a relagdo do MEC com os municipios? Qual o papel das

secretarias estaduais nesse processo?

8. Ocorreu rejeicdo no contexto de adesdo ao programa em razdo de

questdes politico-partidarias?

9. Quais parcerias foram previstas entre o poder publico e a sociedade civil

na operacionalizagdo do programa?

10. Em relacdo as parcerias, existia o trabalho voluntariado de sujeitos.

Naquela época em que vocé esteve no ministério, ocorreu incentivo para

as instituicdes colaborarem nesse processo?

11.Na sua leitura, quais foram os avangos percebidos com a implementagéo

do Mais educagdo na perspectiva do tempo integral?

12. Quais foram os entraves e os desafios enfrentados, a época, desde a

formulacéo até a implementacéo e a atual situagdo do programa?

13. Se vocé fosse convidado novamente a compor algum cargo no ministério

com o objetivo de pensar em outro programa, de alcance nacional, que

trabalhasse na perspectiva da educacado integral, que referenciais ou

pressupostos vocé pensaria?
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Roteiro da entrevista para Ex-presidente do FNDE

1. Vocé poderia descrever ou comentar sobre o contexto fiscal da educagéo
brasileira no periodo da sua gestdo no FNDE?

2. Como vocé chegou a presidéncia do FNDE?

3. Como vocé compreende a questdo da responsabilidade dos entes
federados no financiamento da educagéo publica brasileira?

4. Qual seu conhecimento sobre o Programa Mais Educagéo?

Para financiar o Programa foi criando o PDDE Educagéo Integral. Em que
contexto surgiu essa proposta?

6. Como ocorreu a relagdo do FNDE com as secretarias do MEC no que diz
respeito a definicdo de valores e recursos do Programa Mais Educacéao?

7. Considerando as resolugbes publicadas, quais foram as principais
orientagc6es do FNDE para o financiamento desse programa?

8. Em algum momento, vocé recebeu visita de prefeitos, de secretéarios, de
deputados, para implementar o Mais Educag¢do no municipio?

9. Como estava prevista a fiscalizac&o dos recursos transferidos pelo FNDE
as escolas que aderiam ao programa?

10. No momento da adesdo era assinado um termo de compromisso com o
Mais Educacéo. Quais foram as principais contrapartidas que o FNDE, e o
proprio MEC exigiam dos estados e municipios?

11.As primeiras resolugbes do FNDE definiram o que seria financiado. Vocé
pode sintetizar quais foram esses recursos e quais fontes de financiamentos
foram asseguradas para o desenvolvimento do Programa nas escolas?

12. Analisando o Mais Educacédo, observa-se 0 uso recorrente da expressao
“politica indutora”. Na sua visdo, em que medida o financiamento do Mais
Educacdo cumpriu com essa finalidade?

13. Vocé acredita na educagéo integral?

14. Que outros desafios vocé assinala em relagdo ao financiamento,

notadamente, dos programas educacionais?
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15.Como vocé pensa o financiamento da educacao integral e de tempo integral
no Brasil, considerando as distintas capacidades fiscais dos estados e dos
municipios brasileiros?

16. Como vocé pensa a contrapartida dos municipios, particularmente os

municipios mais carentes desse pais?

Roteiro da entrevista para ex- secretéario estadual de educacdo do Piaui

1. Inicialmente peco que vocé se apresente.
2. Como foi sua relagao institucional com o governo federal na época em
gue foste secretario estadual de educagéo?

3. Qual seu conhecimento sobre o Programa Mais Educacao?

4. A secretaria estadual de educacdo forneceu algum apoio para a
implementacdo e operacionalizacdo do Programa Mais Educacdo nas
escolas publicas municipais?

5. Foram realizadas parcerias entre a SEDUC e outras instituicdes publicas
ou de organizag@es de interesse da sociedade civil para a implementagéo
e operacionalizagdo do Mais Educagé&o nas escolas?

6. A secretaria estadual de educacéo intermediou a adesdo do programa
junto aos municipios, notadamente as redes municipais?

7. Foram observados avancos nos indicadores educacionais a partir da
operacionaliza¢do do programa nas escolas?

8. Existiram desafios de natureza politica para a operacionalizacdo do
programa nas redes de ensino?

9. Vocé acredita que a escola de Tempo Integral pode ser o caminho para a
melhoria da qualidade da educacéo brasileira?

10. Vocé comentou que no periodo de sua gestéo foi criado um 6rgéo de
interlocucdo com os municipios, denominado CATEM. A época, a
UNDIME né&o realizava esse trabalho?

11. Considerando a néo regulamentacao do Sistema Nacional de Educacéao,

em regime de colaboragdo, o que pode ser feito no sentido de efetivar
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esse regime, principalmente pensando mais nos municipios mais
dependentes técnica e financeiramente do Estado e da Unido?

12. Em sua opinido, considerando a realidade do estado do Piaui, que
possui ao todo 224 municipios, de que forma o regime de colaboragéo em

educacao poderia promover a qualidade da educacgéo desses municipios?

Roteiro da entrevista para ex-prefeito de Teresina

1. Solicito que vocé se apresente e relate brevemente a sua trajetéria como
gestor municipal.

2. Em qual situagdo vocé recebeu a pasta da educagdo no inicio da sua
gestdo? Quais foram os desafios que vocé se deparou?

Qual foi 0 seu conhecimento sobre o Programa Mais Educac¢éo?

O programa teve um formato pré-concebido pelo Ministério da Educacéo,
que exigia a contrapartida dos municipios, seja financeira, seja de
recursos humanos, seja de infraestrutura. Naquele contexto, qual foi a
contrapartida dada pelo municipio de Teresina para operacionalizar o
programa?

5. Como vocé pensa outro pacto federativo de modo a ajudar os municipios,
sobretudo aqueles municipios que disp6e de orcamento financeiro
limitado?

6. . Vocé acredita que a institucionalizagdo do regime de colaboracao, pela
a via do sistema nacional de educacdo pode resultar impactos positivos
para a educacdo municipal?

7. Considerando aspectos como diversidade e desigualdade, na sua viséo,
como os municipios podem estar colaborando para o desenvolvimento de
programas oriundos do Governo Federal?

8. Como foi sua relagdo com os governos estadual e federal & época de sua
gestao?

9. No contexto da sua gestdo, algum parlamentar colaborou para que
Teresina conseguisse mais recursos ou acdes do governo federal -
também em relacdo ao programa Mais Educagéo - ou ndo teve essa

intervencéo?
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10. A prefeitura arcou com alguma despesa, seja m merenda, seja da
reforma de alguma escola?

11. Vocé acredita na educacao integral em tempo integral? De que forma?
Como seria esse projeto na sua visao?

12.Vocés estabeleceram alguma parceria com a iniciativa privada ou com
outros 6rgdos publicos para uso dos espacos? Houve algum convénio,
alguma parceria, por exemplo, para utilizar os espagos privados?

13. Teresina, por exemplo, conseguiu continuar com essa politica de
educagdo em tempo integral (Programa Mais Educacdo) em nivel de
municipio?

14.. Em sua opinido, quais os desafios que o municipio precisara enfrentar
nos proximos, ou nas proximas décadas, particularmente no campo
educacional?

15. Em sua gestao como prefeito, ocorreram empecilhos ou dificuldades
resultantes das relacdes politico-partidarias ou no caso de Teresina isso

ndo aconteceu?

Roteiro da entrevista para ex- secretario de educacdo de Teresina

1. Inicialmente pego que nos informe o cargo que ocupaste, o periodo
exercido e o atual vinculo profissional.
Qual foi seu conhecimento sobre o Programa Mais Educacéo?

3. Quando comecou e como ocorreu a adesdo e implementacdo desse
programa nas escolas municipais?

4. Naquele contexto, o municipio de Teresina ofereceu contrapartida, seja
ela financeira, material, estrutural, recursos humanos para implementacéo
e operacionalizagdo do Mais Educacgéo?

5. Foram formalizados convénios ou assinado algum termo de compromisso
para a realizacdo das parcerias? Quais foram as orientagcbes prescritas

pelo municipio?
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6. Foielaborado algum documento formal legalizando essa parceria?

7. A Secretaria Estadual de Educacédo deu algum suporte a vocés, seja na
adesdo, na implementacdo ou no acompanhamento desse programa,
prestando informag8es?

8. Naquele contexto, como foi 0 processo de contratacdo ou de indicacédo
desse professor comunitdrio? A Secretaria Municipal deu alguma
orientagdo para as escolas nesse sentido?

9. Vocé acredita na educacao integral em tempo integral?

10.: Na operacionalizagdo do Programa Mais Educacéo estava explicita a
necessidade de parcerias entre as instancias federativas na perspectiva
do Regime de Colaboragdo. Como vocé entende o Regime de
Colaboragédo e, a seu ver, como deveria ser a relacdo da Unido com os
municipios, no sentido de melhorar a educacao publica municipal?

11.No periodo de implementac¢édo do Programa Mais Educacao, quais foram
os desafios e as dificuldades enfrentadas pela gestdo municipal?

12.Em relagdo aos recursos financeiros, o municipio forneceu alguma
contrapartida financeira para a operacionaliza¢do do Mais Educacg&o?

13.Esse programa, ele, de certa forma, fomentou alguma politica ou

programa municipal em Teresina?

Roteiro da entrevista para ex- coordenadora municipal do Programa Mais

Educacdo_de Teresina

1. Inicialmente, peco que se apresente, fale um pouco da sua funcéo
atualmente e também da fung&o que exerceu.

Qual seu conhecimento sobre o programa Mais Educacao?

3. Uma das a¢des desse programa foi a ampliagdo da jornada escolar para
tempo integral. Em seu ponto de vista, em qual concep¢do educacional
se pautava essa ideia?

4. Como ocorreu a implantagéo do Programa Mais Educagéo nas escolas
municipais?

5. Ocorreu intermediacdo da secretéria estadual de educagédo quando do

processo de adesdo do municipio de Teresina ao programa? Qual foi a
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10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

participagdo da SEDUC, no processo de implementacdo do programa na

rede municipal?

Quais foram as contrapartidas do municipio nesse processo de adeséo e

implementac&o do programa Mais Educacgéo nas escolas?

A prefeitura entrou com outros recursos, quero dizer, com financiamento

para a manutencédo do programa?

A coordenagdo municipal do programa recebeu visitas, prestou alguma

consultoria, ou forneceu algum apoio para que outra rede municipal do

estado aderisse e, posteriormente operacionalizasse o programa Mais

Educacao?

A coordenag&o municipal do programa percebeu avancos ou melhoria

dos indicadores educacionais apés a implementacdo do programa na

rede municipal?

Em geral em Teresina, as escolas municipais funcionaram em tempo

integral com o Mais Educacgdo ou foi na perspectiva mesmo daquela

jornada de turno e contra turno?

A rede municipal ensino realizou adapta¢des para implementagdo do

programa nas escolas?

Quais os desafios enfrentados no processo de implementacdo do

Programa Mais Educagéo nas escolas?

O Programa Mais Educacao induziu o municipio de Teresina a ampliar a

escola de tempo integral na sua rede municipal?

A secretaria municipal de educacdo criou algum departamento ou

coordenacao especifica para tratar da educacao de tempo integral?
Considerando sua inser¢@o na gestdo municipal, em sua leitura, quais

desafios afetam os municipios na conduc¢do de programas federais?

Vocé acredita na Educacéo Integral em Tempo Integral?

Roteiro da entrevista para ex- prefeito da cidade de Valenca do Piaui.

1.

2.

Inicialmente peco que vocé se apresente e relate brevemente sua
trajetéria como gestor municipal.

Qual foi o seu conhecimento sobre o Programa Mais Educacao?

285



3. Nagquele contexto, qual foi a contrapartida dada pelo municipio de Valenga
do Piaui para a operacionalizagdo do programa nas escolas?

4. A prefeitura assumiu alguma despesa a partir do programa, seja na
merenda, seja na reforma de espagos?

Essas despesas elas foram colocadas na LOA?

O municipio estabeleceu parceria com a iniciativa privada ou com outros
Orgéos publicos para cesséo de espacos para os alunos do municipio para
praticarem atividades do Mais Educacéo?

Como gestor, vocé acredita ha educacao integral, em tempo integral?

8. O Programa Mais Educagdo induziu o municipio a desenvolver uma
politica propria de educacgao integral em tempo integral?

9. Em sua opinido, como os municipios de pequeno porte financeiro podem
colaborar com o desenvolvimento dos programas procedentes do governo
federal?

10. Como foi sua relagdo com os governos estadual e federal no periodo de
sua gestao?

11.No contexto de sua gestéo, algum senador colaborou ou interviu para que
Valéncia do Piaui conseguisse mais recursos ou mais agdes do governo
federal?

12.Como vocé recebeu a pasta da educagédo no inicio da sua gestao? Quais
desafios enfrentou?

13.Como vocé pensaria 0 pacto federativo de modo a ajudar os municipios,
sobretudo aqueles que dispdem de orcamento financeiro limitado?

14.Vocé acredita que a institucionalizagcdo do Regime de Colaboracédo pela
via do Sistema Nacional de Educacdo pode resultar impactos positivos
para a educagao municipal?

15. Em sua opinido, quais desafios o municipio de Valenga do Piaui precisa
enfrentar nos proximos anos ou nas proximas décadas, particularmente

na area educacional?
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Roteiro da entrevista para ex- secretaria municipal de educacdo da cidade

de Valenca do Piaui.

Inicialmente pego que vocé se apresente.
Qual seu conhecimento sobre o Programa Mais Educagéo?
Quando e como ocorreu o processo de adesao e implementagéo do

Programa Mais Educacéo nas escolas municipais?

a bk 0w nh e

Naquele contexto, qual foi a contrapartida dada pelo municipio de Valenca

do Piaui para a operacionalizag&o do programa nas escolas?

6. A secretaria municipal de educacao estabeleceu alguma parceria com a
iniciativa privada ou outros érgéos publicos para o uso dos espagos?
Foi elaborado algum documento para a formalizagédo das parcerias?

8. Foram observados resultados positivos com a implementacdo do
programa nas escolas?

9. A Secretaria Estadual de Educagéo forneceu alguma orientagéo ou apoio
guando da ades&o e implementacdo do programa no municipio?

10.A UNDIME também ajudou nesse processo?

11. A secretaria municipal de educacao participou de formacao sobre o
programa? E os monitores?
12.A secretaria municipal de educag&o forneceu alguma orientacdo no
sentido de padronizar as escolhas dos macrocampos pelas escolas?
13.Como foi realizado o processo de escolha dos professores comunitarios?
Essa acdo ficou a cargo das escolas ou a secretaria municipal de
educacao repassou alguma orientagdo nesse sentido?

14.Vocé acredita na Educacdo Integral, em tempo integral?

15.A prefeitura assumiu alguma despesa a partir do programa, seja na
merenda, seja na reforma de espacos?

16. Em algum momento a secretaria municipal de educacéo solicitou recurso
da prefeitura para cobrir as despesas do Programa Mais Educacg&o?

17. O que vocé entende sobre o Regime de Colaboragdo? Em sua viséo,

como deveria ser a relacdo da Unido com os municipios, no sentido de

melhorar a educacéo publica municipal?

18. Como vocé pensa entdo o pacto federativo na educacéao?
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19.No periodo da implementacdo do Mais Educacdo, o municipio recebeu
visita do MEC para acompanhamento ou monitoramento do programa nas
escolas?

20.Quais desafios foram enfrentados na adesdo e implementagdo do
programa nas escolas municipais?

21.0 Programa Mais Educac¢éo induziu o municipio a desenvolver uma
politica propria de educacéo integral em tempo integral?

22. Existiu alguma tensdo entre as escolas que ndo foram atendidas pelo

Mais Educacgéo e as escolas que ofertavam esse programa?

Roteiro_da entrevista para ex- coordenadora municipal do Programa

Mais Educacdo de Valenca do Piaui

Qual seu conhecimento sobre o Programa Mais Educacéo?

2. Uma das a¢des desse programa foi a ampliagdo da jornada escolar para
tempo integral. Em seu ponto de vista, em qual concepc¢éo educacional
se pautava essa ideia?

3. Quando e como ocorreu o processo de adesdo e implementagdo do
Programa Mais Educac¢éo nas escolas municipais?

4. Ocorreu conversa com 0s gestores das escolas sobre a adesdo ao
programa ou a propria secretaria definiu?

5. Naquele momento de adesdo do municipio de Valenga do Piaui ao
Programa Mais Educacéo, quais foram as responsabilidades assumidas
pelo municipio? Qual foi a contrapartida do municipio?

6. Ocorreu intermediacdo da secretaria estadual de educacdo quando do
processo de adesdo do municipio ao programa? Qual foi a participagéo
da SEDUC, no processo de implementacdo do programa na rede
municipal?

7. Ocorreram parcerias com a iniciativa privada, ou mesmo com a
comunidade para desenvolver e manter o programa nas escolas?

8. Quais foram os recursos ou as fontes de financiamento asseguradas ou
previstas para a manutencdo dos programas nas escolas?

9. Foram observados avangos nos indicadores educacionais apds a

implementacdo do tempo integral proposta pelo programa?
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10.A rede municipal ensino realizou adaptagcfes para implementacdo do
programa nas escolas?

11. Em sua visao, quais foram os desafios enfrentados na operacionalizacao
do programa nas escolas municipais?

12. Vocé acredita na educagédo em tempo integral?

APENDICE II- Termo de Consentimento e livre Esclarecido - TCLE
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UNIVERSIDADE FEDERAL DO ESTADO DO RIO DE JANEIRO

PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCAGCAO — PPGDEDU
CURSO DE DOUTORADO EM EDUCAGAO

Prezado (a) colaborador (a)

Esta pesquisa de doutorado possui como titulo provisorio: Regime de colaboracéo em
programa de ampliagdo da jornada escolar para tempo integral no Brasil (1988-2016):
inducé@o ou seducdo das municipalidades? é desenvolvida pelo pesquisador Valdeney
Lima da Costa, do Curso de Doutorado em Educagdo da Universidade Federal do
Estado do Rio de Janeiro, sob a orientagdo da Profa. Dra. Ligia Martha Coimbra da
Costa Coelho. Os objetivos do estudo serdo: (1) Analisar o regime de colaboragdo em
educagao entre Unido, estado e municipios piauienses, em programas de ampliagao da
jornada escolar para o tempo integral, no periodo compreendido entre os anos 1988 a
2016, no que concerne as responsabilidades normativa, financeira, e técnico-
operacional; (2) Compreender o debate sobre o regime de colaboragdo em educacéao,
no periodo pds-constituicdo de 1988, assim como as discussdes acerca da educacdo
brasileira em tempo integral; (3) Analisar o regime de colaboracdo em educagédo e
concepgBes sobre tempo integral em documentos e legislagdes educacionais; (4)
Descrever aspectos normativos, financeiros e operacionais dos programas de educagao
em tempo integral formulados pelo governo federal, no periodo delineado; (5) Identificar
os limites e os entraves para a efetivacéo do regime de colaboracédo nos programas de
ampliacdo de jornada nas relagdes entre o governo federal, estadual e municipios
piauienses pesquisados

A finalidade deste trabalho é contribuir para a discussdo sobre as possibilidades e os
desafios da materializagdo do regime de colaboragdo em educagdo pelos entes
federados, notadamente no que diz respeito aos programas de jornada escolar
ampliada.

Solicitamos a sua colaboragao para concedermo-nos uma entrevista, cuja duragdo
média sera de aproximadamente 40 minutos, bem como, posteriormente, solicitar sua
autorizacdo para utilizagcdo dos depoimentos na producgéo textual de nossa tese, ou,
artigos derivados desse trabalho académico.

Ressaltamos que por ocasido da publicagédo dos resultados, seu nome ser4 mantido em

sigilo absoluto.

290



Informamos ainda que essa pesquisa, quando da realizagdo da entrevista, podera
aflorar seus sentimentos e emocdes, aspecto esse que sera tratado com atencéo, ética,
respeito e confidencialidade pelo presente pesquisador,

Esclarecemos que sua participa¢éo no estudo é voluntaria e, portanto, o (a) senhor (a)
ndo é obrigado (a) a fornecer as informacdes e/ou colaborar com as atividades
solicitadas pelo pesquisador (a). Caso decida nédo participar do estudo, ou resolver a
gualquer momento desistir do mesmo, ndo sofrera nenhum dano, nem havera
modificagdo na assisténcia que vem recebendo na Instituicdo (se for o caso). Os
pesquisadores estardo a sua disposicao para qualquer esclarecimento que considere

necessario em qualquer etapa da pesquisa.

Assinatura do (a) pesquisador (a) responséavel

Considerando, que fui informado (a) dos objetivos e da relevancia do estudo proposto,
de como sera minha participagdo, dos procedimentos e riscos decorrentes deste estudo,
declaro o meu consentimento em participar da pesquisa, como também concordo que
os dados obtidos na investigacdo sejam utilizados para fins cientificos (tese e artigos

derivados). Estou ciente que receberei uma via desse documento.

- PI, de de 2018.

Assinatura do participante ou responséavel legal

Contato com o Pesquisador (a) Responsavel:

Caso necessite de maiores informagdes sobre o presente estudo, entre em contato favor
com o pesquisador:

(85) 986478918 (fone/watt zap), ou pelo E-mail: pedagogo.ney@gmail.com .

Contato — Comité de Etica em Pesquisa /CEP da UNIRIO

Telefone: (21) 2542 7796 ou pelo E-mail: cep.unirio09@gmail.com

APENDICE Ill — Termo de autorizacdo para uso de entrevista
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TERMO DE AUTORIZACAO PARA USO DE ENTREVISTA EM TRABALHO
ACADEMICO

Eu, , cidadao brasileiro, venho por

meio deste, autorizar a gravagao e, posteriormente a utiliza¢éo da entrevista concedida
ao trabalho de tese denominado (provisoriamente): Regime de colaboracdo em
programa de ampliagdo da jornada escolar para tempo integral no Brasil (1988-2016):
indugéo ou seducdo das municipalidades? de autoria do doutorando em Educacao,
VALDENEY LIMA DA COSTA sob a orientagao da Prof.2 Dr.2 Ligia Martha Coimbra da
Costa Coelho, da Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro — UNIRIO.

A anuéncia para o desenvolvimento dessa entrevista é concedida, desde que sejam
assegurados o0s requisitos abaixo:

*O cumprimento das determinagdes éticas da Resolugao n°466/2012 CNS/CONEP.

*A garantia de solicitar e receber esclarecimentos antes, durante e depois do
desenvolvimento da entrevista.

*Nao havera nenhuma despesa para esta instituigdo e nem para o entrevistado, que
seja decorrente da participagdo nesta entrevista.

*No caso do ndo cumprimento dos itens acima, a liberdade de retirar minha anuéncia a

gualquer momento da entrevista, sem penaliza¢do alguma.

Atenciosamente,

Assinatura do entrevistado

-PI,___/___[2018.
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