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Essa tese tratou de avaliacao da politica “Programa Mais
Educacao” e tem a ver com o sonho de uma educadora que
convive numa sociedade iniqua, num tempo em que o
conhecimento determina a inclusao e a exclusao social e
que, em pleno século XXI, educacao de qualidade per-
manece sendo privilégio de poucos. Uma educadora que
acredita que a educacao publica de qualidade pode con-
tribuir para mudar essa realidade, tornando a nacao mais
justa, desenvolvida e democratica. Garantir a todos uma
educacao de qualidade, nao é outra coisa sen2o garantir
uma educacao integral, que se importe com o intelecto,
com o corpo e com a cultura dos estudantes; com a estética
e com a ética. Que seja profunda nos conhecimentos de
todas as areas, mas seja lidica, que tenha sentido e que
cuide dos educandos, bem como incorpore o avanco tec-
noldgico do seu tempo.

Na sociedade globalizada, mais do que nunca a educagao é
a politica social que tem a capacidade de ampliar as opor-
tunidades, além de ser estratégica para o desenvolvimento
social e econdmico do pais.

No Brasil, a escola pdblica nasceu e cresceu minimalista,
com poucas horas didrias. A inexisténcia de jornada es==
colar em tempo integral nos sistemas educacionais brasi-
leiros, por si s6, denota-a-auséncia de visao estratégica
estatal e o desdém com as classes populares. Nossa socie-
dade, que costuma mimetizar modos de vida, costumes,
politicas, etc. de outras formagoes sociais, nao se referen-
ciou nelas no tocante a educacao e parece nao constran-
ger-se com esse fato, pois, mesmo sem oferecer condigdes
de oferta educativa adequadas, ousa querer niveis de qua-
lidade da educacao semelhantes as dos paises nos quais
quer se espelhar.
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A FUNDAJ NO CONTEXTO

DA COMISSAO EDITORIAL

DE EDUCACAO INTEGRAL
EM TEMPO INTEGRAL

Na primavera de 2016, aos 15 dias do més de setembro, reunida
na Fundaj, no Campus Anisio Teixeira, a Comissdo emitiu o parecer
final de uma chamada publica sobre Educa¢do Integral em Tempo
Integral. Muito simbdlico o lugar por ter sido Anisio Teixeira um
dos precursores dessa temdtica no Brasil e porque, naquele mesmo
prédio havia funcionado nos anos 1960, uma Escola Experimental
fundada por ele (inaugurada em 1957) do Centro de Pesquisas Edu-
cacionais do Recife, sob a diregao de Gilberto Freyre, como iniciativa
do governo federal. Ela tinha por objetivo utilizar, de forma inédita,
novas metodologias de ensino para uma formagao integral. O Centro
foi extinto pela ditadura militar (como os outros no resto do pais).
No caso de Pernambuco, em 1975, seu prédio foi incorporado ao Ins-
tituto Joaquim Nabuco de Pesquisas Sociais - a partir dos anos 1980
passou a ser chamado de Fundag¢ao Joaquim Nabuco.

Essa proposta de uma educagdo que busca a formagéao integral
e com jornada ampliada foi retomada pelo Ministério da Educacao,
em 2007, com a criagdo do Programa Mais Educa¢ado. Era uma ini-
ciativa na gestao do presidente Lula e do ministro Fernando Haddad,
no ambito do Plano de Desenvolvimento da Educacido (PDE). Seu
objetivo era induzir uma politica de amplia¢do da jornada escolar no
Ensino Fundamental - chamada de educagao integral em tempo in-
tegral porque existia a discussao conceitual para além de ampliacao
do tempo. Naquele contexto, a ideia de criar uma Chamada Publica
para publicagdes de trabalhos sobre essa tematica estava relacionada
com um contexto no qual o Programa Mais Educagao estava em mais
de 50 mil escolas. Assim, a Comissao Editorial trabalhou arduamente
para escolher os trabalhos que estao sendo publicados. Foi um marco
na trajetoria da Fundaj no debate da Educagao em tempo integral.
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Nesse periodo, por solicitagdo do Ministério da Educagdo, a
Fundaj passou a sediar o Comité Territorial de Politicas para Educa-
¢do Integral, onde ficavam as articuladoras, Glauce Gouveia, Rose-
vanya Albuquerque e Luciana Brito. O trabalho de coordenagao das
secretarias nas quais o referido Programa estava em funcionamento.
Em 2011, por iniciativa do entdo presidente Fernando José Freire, a
instituicdo passou a fazer parte desse coletivo, do qual participavam
outras institui¢des como a UFPE e UFRPE. Foram anos de muitas
aprendizagens e muitos trabalhos colaborativos, com as colegas da
UFPE, especialmente Flavia Campos, Ana Emilia Castro e Ana Lucia
Fontes. Esse foi um tempo de muitas agdes educativas que desenvol-
vemos a¢oes no ambito da Coordena¢do Geral de Estudos Educacio-
nais da Diretoria de Pesquisas Sociais, mas também da Diretoria de
Formagdo e do Museu do Homem do Nordeste. Pude testemunhar
e colaborar com esse processo, que envolveu muitas outras pessoas
que trabalham na Fundaj. No periodo de 2011 a 2016, organizamos
trés Foruns que contaram com uma média de 700 participantes em
cada um deles. Foi possivel integrar a equipe de pesquisa coordenada
por Lucia Veloso (UFMG) e depois desenvolvemos duas pesquisas,
sendo a primeira em parceria com a Diretoria de Curriculos e Edu-
cacdo Integral do MEC e a segunda, com o Ministério da Cultura.
Ainda promovemos diversas a¢des de formagao, das quais destaco as
trés Escolas de Comités, que foram espagos para encontro de repre-
sentantes de todos os estados do Brasil. foram iniciativas importantes
que articulavam o conhecimento académico com a gestdo e praticas
na educagao basica.

Uma dessas agdes foi a criagdo da Comissao Editorial. O resul-
tado do seu trabalho foi a aprovacdo dos trés livros que estdo sendo
publicados. A Comissdo tinha por objetivo reunir os trabalhos e criar
um acervo sobre a tematica, além de incentivar e estimular a publica-
¢do. Foi uma iniciativa apoiada pelo entdo presidente e pela Editora
Massangana. Sob a dire¢ao de Jaqueline Moll, a comissdo se reuniu
na Fundaj, duas vezes, e contou com o apoio de diversos profissio-
nais como pareceristas ad-hoc, que avaliaram os trabalhos (de forma
andnima). Aproveitamos o ensejo para agradecer a toda essa equipe
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que trabalhou com afinco para dar cabo dessa missdo. Nominalmen-
te agradecer a todas as que participaram dessa Comissao: Jaqueline
Moll, Ana Emilia Gongalves de Castro, Glauce Keli Oliveira da Cruz
Gouveia, Ivany Souza Avila, Lucia Helena Alvarez Leite, Natacha
Gongalves da Costa, Rosevanya Fortunato de Albuquerque.

E com grande alegria que vemos esse projeto retomado sob a
dire¢do da Editora da nossa colega Elizabeth Mattos, contando com o
valoroso trabalho de Antonio Laurentino. Agradecemos o empenho
da equipe da Diretoria de Pesquisas Sociais, sob a dire¢dao do colega
pesquisador Luis Romani de Campos, e que contou com o trabalho
incansavel de Adriana Martins para que essas obras pudessem vir a
publico.

Parabenizamos os trés trabalhos escolhido e que integram essa
colecdo, sdo eles: Educagao (em tempo) Integral na Infancia: ser
aluno e ser crianca em um territério de vulnerabilidade de Levindo
Diniz Carvalho; Avaliagdo da politica publica “Programa Mais Edu-
cacao” em escolas de ensino fundamental da rede estadual de ensino
do Rio Grande do Sul: impactos na qualidade da educa¢do e no fi-
nanciamento do ensino fundamental de Rosa Maria Pinheiro Mos-
na; Educagdo Integral e Jovens-Adolescentes: Tessituras e Alcances
da Experiéncia de Barbara Bruna Moreira Ramalho.

Essas obras mantém acesa a chama da esperanca na criagio fu-
tura de politicas com ampliacdo da jornada e nos mostram pontos
positivos das experiéncias pesquisadas. E apontam que nao se trata
de um simples aumento de horas de permanéncia na escola, o tem-
po ampliado deve garantir o direito a educagdo que significa incluir
artes, esportes e lazer como parte do curriculo obrigatério. Os livros
que vém a publico apontam resultados de pesquisas que tratam dessa
tematica e nos levam a refletir sobre os objetivos da educagio escolar.

Cibele Maria Lima Rodrigues

Pesquisadora da Fundagdo Joaquim Nabuco
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APRESENTACAO

Senti grande alegria ao ser comunicada pela querida Professora
Cibele Rodrigues, de que os trabalhos académicos selecionados, no
ambito da chamada publica da Fundag¢ao Joaquim Nabuco (Fundaj)
“n° 01/2015 - Educagédo Integral em Tempo Integral’, seriam, final-
mente, publicados.

Construida a partir do contexto de uma politica educacional
que demandou enorme esfor¢o de diferentes atores publicos para
efetivacdo da agenda de ampliagdo do tempo escolar, na perspecti-
va da educagédo integral, esta chamada publica, reuniu significativo
numero de trabalhos académicos que derivaram de atenta leitura do
contexto educacional brasileiro do periodo democratico encerrado
em 2016.

As mudangas provocadas pelo Fundeb e pelo PDE, ambos de-
sencadeados em 2007, permitiram iniciar a retomada de uma linha
histérica de iniciativas, programas, proposigoes, obras que aponta-
vam para a escola de dia completo e de curriculo integral, sonhada
desde o Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova de 1932.

Previa-se nestes dois marcos programaticos e legais a ampliagao
de recursos para matriculas em “tempo integral” e a implementagao
de uma agéo, coordenada pelo Ministério da Educagdo, com o obje-
tivo de aumentar o tempo escolar didrio de permanéncia de criangas
e adolescentes em atividades formativas especificas das disciplinas
obrigatorias e, para além delas, em atividades formativas de areas
significativas para o pleno desenvolvimento da pessoa, previsto no
artigo 205 da Constitui¢ao Federal.

Neste contexto constituiu-se o Programa Mais Educacédo, que no
periodo de 2007 a 2016, chegou a 60 mil escolas publicas municipais
e estaduais e a mais de 7 milhdes de estudantes do ensino fundamen-
tal, induzindo a expansao dos processos educativos através de mais
tempo didrio, espagos ressignificados e expandidos para as atividades
pedagogicas — dentro e fora da escola, e mais oportunidades tanto
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em relacdo as tradicionais disciplinas do curriculo, quanto a novos
saberes, temas e praticas socio-culturais.

O Programa dialogou com professores, gestores, pesquisadores
desencadeando politicas, agdes e a organizac¢do de estruturas munici-
pais e estaduais, focadas no desenvolvimento de uma educagéo inte-
gral. Dialogou com as Universidades, induzindo grupos de pesquisa,
ensino e extensdo, na perspectiva da produgio de conhecimentos e
novas praticas, a partir de diferentes matrizes e filiagdes tedrico-epis-
temoldgicas.

Dialogou, também, com organismos autdrquicos, ligados ao
Ministério da Educa¢do como o Fundo Nacional para o Desenvolvi-
mento da Educac¢do (FNDE), a Coordenagao para o Aperfeicoamen-
to de Pessoal do Ensino Superior (Capes) e o Conselho Nacional de
Educagdo (CNE), para produzir os meios, em termos de financia-
mento, formagado de professores/as e diretrizes, que sustentassem sua
implementacao.

Por fim, dialogou com outros Ministérios e orgdos do governo
federal, para a expansdo intersetorial necessaria a consolida¢ao do
caminho da educagio integral no Brasil. Importante mencionar que
a Portaria Interministerial que instituiu o Programa Mais Educagdo
¢ assinada pelos Ministérios da Educacdo, da Cultura, dos Esportes
e do Desenvolvimento Social e Combate a fome. Além desses, agre-
garam-se ao processo, no decorrer do periodo 2007-2014, os Minis-
térios da Defesa, do Meio Ambiente, da Satde, a Secretaria Geral da
Presidéncia da Republica e a Controladoria Geral da Unido.

Deslocando o epicentro das tematicas especificas, de cada area,
para os sujeitos, em seus contextos e com suas demandas, e provo-
cando a agdo governamental conjunta nos territérios, ensaiou outro
jeito de fazer politicas sociais e educacionais.

A partir da experiéncia do Escola Aberta, o Programa Mais
Educa¢ao organizou Comités de Educagdo Integral, que reuniram
representantes de Secretarias Municipais e Estaduais de Educagéo e
de outras areas, Universidades e outros atores sociais e politicos, em
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diferentes configuragdes, nas diferentes regides e estados do Brasil,
com o objetivo de manter e qualificar o debate sobre educagio inte-
gral e enfrentar seus desafios no &mbito das escolas.

Uma articulacdo de forgas, nas diferentes esferas e instancias,
que culminou na inclusao da educagao integral, como Meta 6,no Pla-
no Nacional de Educagao, Lei 13.005/2014, com seu conjunto de suas
estratégias.

Portanto, reintroduziu o tema da educagdo integral na agenda
das politicas educacionais brasileiras nos quatro cantos do pais, reto-
mando idéias de grandes pensadores do Brasil como Anisio Teixeira
e Darcy Ribeiro.

Do ponto de vista pedagogico-curricular, introduziu os macro-
campos pedagdgicos, relacionados a areas significativas para os pro-
cessos de desenvolvimento humano e para a vida escolar e social:
Acompanhamento Pedagdgico; Meio Ambiente; Esporte e Lazer;
Direitos Humanos em Educagao; Cultura e Artes; Cultura Digital;
Promogao da Saude; Educomunicagao; Investigagdo no Campo das
Ciéncias da Natureza; Educagdo Econdmica, com a proposi¢do de
atividades organizadoras de saberes e praticas, que eram escolhidas
pelas escolas, de acordo com seu projeto educativo, potencializando
o trabalho cotidiano e sua autonomia pedagogica e financeira.

Na perspectiva da expansdo dos espagos e oportunidades edu-
cativas, o Programa Mais Educacgdo introduziu a idéia de arranjos
educativos locais, territérios educativos e cidades educadoras, articu-
lando ao percurso escolar, espagos sociais significativos, que ampliam
as possibilidades formativas, indo além das listagens de contetdos e
do enfoque instrucional que ainda prepondera, na grande maioria
das instituicdes escolares, nao s6 encurtadas no seu tempo, mas nas
dimensdes formativas que desenvolvem.

Todo este conjunto de proposi¢des e construgdes fomentou a
producdo de conhecimentos em termos de dissertagdes de mestra-
do, teses de doutorado e pesquisas individuais ou institucionais, ex-
pandindo olhares e perspectivas em relacao a diferentes aspectos das
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politicas educacionais: curriculo, financiamento, aprendizagem, pla-
nejamento, avaliacdo, entre outros. Para, além disto, provocou novos
olhares trazendo para o campo da educagdo integral a perspectiva
de estudos acerca de politicas intersetoriais, territérios educativos,
relagdo escola-cidade, pedagogias sociais, entre outros, na perspecti-
va do enfrentamento das desigualdades socio-educacionais, do cha-
mado “fracasso escolar” e da construgdo da igualdade em termos de
acesso e permanéncia na escola, prevista constitucionalmente.

As universidades brasileiras, estimuladas por mudangas efeti-
vas nos contextos escolares, dedicaram-se a estudar os processos que
estavam em curso e, nestes percursos, um conjunto significativo de
qualificados trabalhos investigativos foi apresentado como resposta a
chamada publica da Fundaj.

Os trés trabalhos selecionados, de professores e estudantes da
UFMG e da UFRGS: “Educa¢ao (em tempo) Integral na Infancia: ser
aluno e ser crian¢a em um territério de vulnerabilidade” de autoria
de Levindo Diniz Carvalho; “Avalia¢ao da politica publica “Progra-
ma Mais Educa¢ao” em escolas de ensino fundamental da rede es-
tadual de ensino do Rio Grande do Sul: impactos na qualidade da
educacio e no financiamento do ensino fundamental” de autoria de
Rosa Mosna; e “Educagdo Integral e Jovens-Adolescentes: Tessituras
e Alcances da Experiéncia” de autoria de Barbara Bruna Moreira Ra-
malho destacaram-se em termos de relevincia, consisténcia, inter-
locugdo com a produgdo da drea (tema do Edital), originalidade e
clareza - critérios, definidos no edital, para sua sele¢io.

Em15 de setembro de 2016 finalizamos o trabalho de avaliacao,
através de um processo que envolveu inumeros colegas de muitas
universidades brasileiras e considerou, além do anonimato de auto-
ria, todos os procedimentos éticos necessarios para que o resultado
final fosse justo.

Nao foi um trabalho facil, em fun¢ao da qualidade dos trabalhos
que chegaram.
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Contudo, o conjunto do processo resultou em profunda grati-
ficagdo pela seriedade com que professores e professoras, pais afora,
dedicaram-se ao tema da educagdo integral transformando em pro-
blema de pesquisa questdes relativas aos tensionamentos pedagogi-
cos, politicos e administrativos cotidianos de quem esta na linha de
frente do trabalho escolar.

O hiato entre a finalizagdo do processo de avaliagdo e o mo-
mento presente, no qual a publica¢ao se fez possivel (2016-2021), em
nada retira a contemporaneidade em relagdo aos temas e miradas
acerca da educagdo integral, como possibilidade efetiva para a trans-
formacao necessaria e profunda da escola publica no Brasil, cada dia
mais urgente.

Meu profundo agradecimento a equipe de professoras e pro-
fessores que colaboraram para que este trabalho fosse possivel, bem
como a Fundaj que completa agora este importante ciclo.

Grande abrago a todas, todes, todos possiveis leitores!

Tudo vale a pena se a alma ndo é pequena, como poeticamente
nos ensinou Fernando Pessoa.

Jaqueline Moll

Pedagoga, Dra. em Educag¢ao,
Professora Titular da UFRGS

Porto Alegre, 18 de junho de 2021 -
no limiar entre o outono e o inverno
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INTRODUCAO

Esta tese se insere no campo da avaliacdo de politica publica
e com esse escopo faz a avaliagdo da implementa¢ido da politica do
governo federal denominada “Programa Mais Educagdo”, que se pro-
poe a ser um indutor da ampliagdo da jornada escolar na perspectiva
da educacao integral, ressignificar o curriculo escolar e contribuir na
melhoria da qualidade da educagao.

Ao iniciar a avaliagao dessa Politica, cujas intengdes estao referi-
das acima, entende-se ser necessario fazer uma breve contextualiza-
¢do da realidade educacional brasileira para entender as razdes que
levaram o governo a formular e implementar esse Programa.

Primeiramente, ¢ preciso reconhecer que o Estado brasileiro
tem uma grande divida educacional para com sua populagdo. Nosso
pais ainda nao conseguiu superar o seu atraso educacional, apesar de
todas as suas potencialidades, da Constituicao Federal, de 1988 ter
definido a educacdo como direito de todos, de ter ocorrido, na tltima
década, uma ampliacao efetiva nas taxas de escolarizagao, especial-
mente no ensino fundamental, que beira a universalizagao, embora
com taxas de conclusdo extremamente baixas. Ao olhar a realidade
brasileira constata-se que nossos indices educacionais sdo inferiores
aos de muitos paises da América Latina e o Brasil permanece apre-
sentando um padrao de desigualdade educacional intoleravel.

Se em décadas anteriores esse cendrio de negligéncia educa-
cional nao preocupava sobremaneira a sociedade, nos dias atuais
ela ndo o tolera, porque o desenvolvimento capitalista, ao colocar a
ciéncia intimamente ligada ao processo produtivo, fez com que o co-
nhecimento adquirisse uma amplitude sem precedentes na histéria,
impactando o cotidiano da populagdo urbana e do campo, tornando
a educacdo um fator determinante para a sobrevivéncia, para o de-
senvolvimento social e sustentavel da na¢ao, para as aspira¢oes de
redugdo das desigualdades, bem como para o exercicio da cidadania
e a consolida¢do da democracia.
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Portanto, uma educa¢ao publica de qualidade que garanta o
acesso, a permanéncia e o sucesso, em todos os niveis, ndo pode mais
ser adiada, porque quem detém apenas o ensino fundamental nao
consegue responder aos desafios de uma sociedade globalizada.

Para que a educagdo tenha a qualidade que a sociedade requer,
faz-se necessario, contudo, apontar os problemas que a afetam, pelo
qual, sem grandes dificuldades, se chega a conclusdo de que eles
sao de duas ordens, quantidade e qualidade, mas a raiz dos pro-
blemas esta situada nas desigualdades, na inadequagao curricular e
estrutural das escolas e no baixo padrao de financiamento.

Quanto as desigualdades educacionais existentes no Brasil, elas
sao frutos do descaso do poder publico com a educagao da popula-
¢do, devido a limita¢do do acesso e de um curriculo elitizado.

Um fato que contribuiu para o cendrio educacional desfavoravel
¢ que a universalizagdo do ensino fundamental obrigatério introdu-
ziu um contingente de alunos oriundos das classes populares numa
escola que nao reunia as condigdes estruturais e pedagogicas de pro-
mover uma educagao em sintonia com as transformagdes do mun-
do contemporaneo e que atendesse as necessidades dessa populacio
(MOSNA, 2008).

Em face dessa heterogeneidade no acesso e das caréncias das
criangas e adolescentes que ingressaram na escola publica, para que
possam concluir a educagao basica com sucesso, urge ressignificar
essa escola de forma que ela ofereca uma formagdo integral, que
propicie o acesso ao saber cientifico, as artes, ao desporto, que seja
uma escola que desperte o desejo de aprender e seja uma instituicdo
“reparadora”. Ao garantir o sucesso escolar dos alunos, a escola pu-
blica estd contribuindo para reduzir as desigualdades e conferindo
a educagdo escolarizada um carater emancipatorio, pois ela tem se
tornado uma fonte de injustica social ao conviver com as altas taxas
de reprovagdo e abandono.

Entretanto, as politicas educacionais vigentes ndo tém dedi-
cado atengdo ao processo ensino-aprendizagem e as desigualda-
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des. Elas vém relacionando qualidade da educacgao a resultados
na proficiéncia dos alunos. Para isso, aperfeicoam-se os métodos
de gestao, ignorando as condi¢cdes do processo que levam a esses
resultados socialmente considerados limitados. Os testes em larga
escala, e agora o Indice de Desenvolvimento da Educagdo Bésica
(Ideb), tornam visivel a face da desigualdade, mas esta nao tem sido
a principalidade das politicas educacionais.

De mais a mais, a qualidade da educagao tem um carater polissé-
mico, ou seja, “comporta diversos significados e por isso tem potencial
de desencadear falsos consensos na medida em que possibilita inter-
pretagdes diferentes do seu significado segundo capacidades valorati-
vas” (OLIVEIRA; ARAUJO, 2005, p. 7).

Numa perspectiva historica, a literatura educacional brasileira
confere trés significados a nog¢ao de qualidade da educagdao. Como
marco inicial, temos a qualidade da educagio relacionada ao aspecto
quantitativo, ou seja, ao aumento da oferta de vagas e das condicoes
minimas de funcionamento das escolas, pois a demanda crescente por
educagdo acarretou a multiplicagdo dos turnos de funcionamento da
escola, falta de professores e de insumos necessérios a escolarizagéo,
superlotacdo das salas de aula e deterioragiao dos prédios escolares.

Na sequéncia temporal, ocorreu um processo de democratiza-
¢do do acesso com expansao das redes de ensino, porém sem que
tenham ocorrido melhorias nas condi¢ées de ensino e aprendiza-
gem. Nesta fase, a qualidade passou a ser relacionada ao fluxo, pois
a ampliacdo de matriculas, desprovida de condi¢cdes adequadas, fez
emergir o problema da evasao e da repeténcia, o que desnudou a
face oculta da escola publica, ou seja, a precariedade em termos de
equipamentos e materiais didaticos necessarios e a manutencao de
um curriculo voltado aos valores culturais da elite, mesmo tendo
incorporado um contingente de alunos oriundos das camadas mais
desfavorecidas da populagao. As escolas, progressivamente, foram
desequipadas, degradadas e empobrecidas, portanto, neste periodo,
fica transparente que as desigualdades educacionais decorrem nao sé
dos fatores externos a escola, mas também dos fatores intraescolares.
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Todavia, a partir da década de 1990, a nogdo de qualidade
passou a ter novo contorno, influenciado por uma concepgio mer-
cantilista de educacgao, baseada em “novos” paradigmas de gestdo
empresarial e ditada pelas reformas neoliberais. A qualidade da
educac¢do passou a ser vista como aferi¢do da proficiéncia dos alu-
nos em testes padronizados em grande escala, sem levar em conta
que os problemas de fluxo nao haviam sido resolvidos e despre-
zando o contexto de crise econdmica aguda, que penalizou espe-
cialmente as classes menos abastadas. Sem considerar, também, a
restri¢cdo ao investimento do Estado em politicas sociais, que reti-
rou do poder publico a capacidade de melhorar as condi¢des gerais
de ensino e de aprendizagem, que ja se encontravam aviltadas. Para
dar sequéncia a esta nova visdo de qualidade, criou-se o sistema
nacional de avaliac¢ao, que trata todos os alunos de forma homogé-
nea, desconsiderando as clivagens socioecondmicas, culturais, re-
gionais, de etnia, de género, do meio rural e as precarias condigdes
de oferta das escolas.

Esse atual “conceito” de qualidade da educacao nega a sua rela-
¢d0 com o contexto social, econdmico e pedagdgico no qual a esco-
la esta inserida sendo, portanto, inadmissivel avaliar a qualidade da
educacao restringindo-a ao desempenho individual dos alunos em
provas padronizadas, mesmo que associado a indicadores de fluxo
(taxa de aprovagdo e evasdo) — como ¢ o caso do Ideb —, porque este
desempenho depende de vérios fatores, amplamente abordados na
literatura: a ambiéncia cultural dos alunos, a estrutura das escolas,
a formagdo e a valoriza¢ao dos professores, os materiais pedagdgi-
cos suficientes e contemporaneos, a relagdo entre escola e a comu-
nidade, a motivagao e autoestima dos alunos (MOSNA, 2008). A
qualidade da educagdo é um “valor agregado” e ndo o somatorio
do desempenho individual dos alunos. Além do que, nao é possivel
abstrair que a qualidade da educagdo nao é uma questao “estrita-
mente técnica ou pedagogica, [envolve], sim, dimensdes politicas
que nos remetem as diversas formas como as classes sociais tém
acesso aos denominados direitos sociais” (SPOSITO, 2008, p. 85).
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Nesse sentido, se a mensura¢do da aprendizagem é necessaria,
ela tem que ser utilizada como diagnoéstico dos reais problemas de
aprendizagem existentes e servir de suporte para orientar a formu-
lagao de politicas voltadas a melhoria do rendimento escolar e para
o controle social das politicas. No entanto, ndo é essa a logica que
opera e impera na concep¢ao da politica educacional de avaliagao.
Ao tentar nivelar estudantes de diferentes condi¢cdes socioecono-
micas e culturais e de realidades escolares completamente distintas,
os testes acabam servindo mais para uma logica perversa de clas-
sificagdo das escolas e de ampliacdo das desigualdades educacio-
nais do que para a melhoria da qualidade da educagéo, pois “uma
das formas mais perversas de acentuar as desigualdades consiste
exatamente na exigéncia de igualdade de realiza¢do para pontos de
partida desiguais™ (BEISIEGEL, 2005, p. 142). Na pratica, os re-
sultados dos testes tém sido utilizados para divulgagdo na midia,
dando margem a interpretagdes equivocadas ou mal intencionadas
e para reforcar a imagem negativa da escola publica.

Por tudo que se observa e analisa, se tem clareza que a qualida-
de da educagdo nao deve estar baseada apenas nos indicadores edu-
cacionais, pois as estatisticas nem sempre “retratam a complexidade
das situagdes, [é importante promover mudangas] no ideario social
a respeito do valor do trabalho educacional e do que é esperado na
formacao de novas geragoes” (CDES, 2010, p. 20).

As pesquisas de Charlot (2000) dao pistas importantes para se
chegar a um significado contemporaneo de qualidade da educagao.
Ele diz que para uma crianga ter uma atividade intelectual, aprender
e se desenvolver, ela precisa encontrar um sentido e o prazer do sa-
ber. Ele considera que a construcao destas disposi¢oes esta no centro
do trabalho escolar, pois os alunos de classes populares tém uma re-
lagao muito forte com a escola, mas uma relagao fraca com o saber.

E preciso considerar que o ato de aprender tem implica¢des
emocionais, por isso a qualidade da educagdo passa por despertar
nos alunos o interesse, o desejo pelo conhecimento, o prazer pelas
descobertas, o estimulo para a busca de informagdes e de conheci-
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mentos. A aprendizagem “depende das condi¢oes de que dispomos
para aprender. Somos programados para aprender, mas o que apren-
demos depende do tipo de comunidade de aprendizagem a que per-
tencemos” (GADOTTI, 2009, p. 53).

Desse modo, a escola nao pode ser vista apenas como o local
de “transmissdo de conhecimento’, mas como o local onde se gera o
desejo de construir conhecimento, a sedugao por conhecer.

Numa sociedade como a nossa, que apresenta altos indices de desi-
gualdade, a busca pela qualidade da educagio passa pelo resgate do ideal
de igualdade que, por sua vez, sé sera atingido com politicas publicas
reparadoras, distributivas. As desigualdades educacionais expressam e
(re)produzem a negagdo do direito a educagio e as politicas de educagdo
integral em tempo integral, consubstanciadas num projeto pedagdgico
da escola, tém potencial para serem politicas reparadoras, que garantam
o direito a educagio e trilhem na direcdo da sua qualidade.

Portanto, no entendimento desta autora, a busca pela qualidade
da educagao, além das condigdes materiais adequadas da escola, pas-
sa pela ressignificagdo curricular que tenha como pressuposto uma
educacdo integral em tempo integral.

E importante destacar que os conceitos de “educacio integral” e
de “tempo integral’, embora muitas vezes sejam usados com signifi-
cado idéntico, ndo sdo sinonimos, pode haver amplia¢ao de jornada
escolar sem o desenvolvimento de uma educagdo integral, porém,
como nos ensina Anisio Teixeira, a reciproca nao é verdadeira, ou
seja, ndo ha condigdes de existir educagdo integral sem tempo inte-
gral. E importante destacar, ainda, que no entendimento dessa au-
tora, na conjuntura atual, a politica publica de educagdo integral em
tempo integral tem tudo para enraizar-se e contribuir para o sucesso
escolar, principalmente dos alunos que vivem em “regides conflita-
das™ e/ou nos grandes centros urbanos onde a situagao de vulnerabi-

! Adoto o termo “regides conflitadas” para caracterizar aquelas situadas nas periferias das grandes cida-
des e dreas metropolitanas com altos indices de violéncia.
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lidade social® é muito séria, constituindo-se, portanto, numa politica
reparadora. Segundo Gadotti (2009, p. 55) “A educag¢do ndo é sé uma
prioridade. Ela é precondi¢do do desenvolvimento e da justica so-
cial. Na era do conhecimento, socializa-lo ¢ distribuir renda. Nao ha
desenvolvimento sem inovagao tecnolédgica e ndo hd inovagao sem
pesquisa, sem educacao, sem escola”

Um dos grandes gargalos para buscar solucionar os problemas
educacionais brasileiros é o financiamento da educacio. E inquestio-
navel o fato de que as demandas educacionais estdo sendo amplifica-
das substantivamente nas duas dltimas décadas, este é um elemento
de realidade importante que precisa ser considerado na alocagdo de
recursos para que o Brasil possa prosseguir no atual ritmo de de-
senvolvimento econdmico-social. O financiamento da educacgao tem
um papel fundamental para que os sistemas de ensino formulem e
implementem politicas que apontem no sentido da reparagao das de-
sigualdades e melhorem as atuais condigdes de oferta.

No segundo mandato do Presidente Lula, o governo, buscando
atender as demandas educacionais, lan¢ou o Plano de Desenvolvi-
mento da Educagdo (PDE), que se caracteriza por um conjunto de
politicas que pretende incidir nos sistemas de ensino visando a me-
lhoria da qualidade da educagao. No bojo do PDE o governo langou
o Programa Mais Educagdo cuja intengdo foi mencionada no inicio
desse texto.

Como essa pesquisadora tem interesse em pesquisar tematicas
que envolvam as desigualdades e a justica social, pois acredita que uma
educagdo de qualidade contribuira para atenuar os efeitos deletérios
do capitalismo, mas s6 sera alcangada quando os sistemas de ensino
tiverem como foco principal a educagao integral, na acepgao referi-

% Estudo realizado pela Organizagao das Nagoes Unidas para a Educagio, a Ciéncia e Cultura (UNES-
CO) e pelo Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID), que originou o livro “Juventude, violén-
cia e vulnerabilidade social na América Latina: desafios para politicas publicas” trabalha a defini¢ao
de vulnerabilidade social como sendo o resultado negativo da relagdo entre a disponibilidade dos re-
cursos materiais ou simbolicos dos atores, sejam eles individuos ou grupos, e o acesso a estrutura de
oportunidades sociais econdmicas culturais que provém do Estado, do mercado e da sociedade. Esse
resultado se traduz em debilidades ou desvantagens para o desempenho e mobilidade social dos atores
(ABRAMOVAY et al, 2002).
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da acima, entendeu que o Programa Mais Educagdo seria uma politica
que merecia ser estudada, por ter na sua génese essa pretensao.

Quanto a acepgdo de educagao integral adotada nessa tese, ela
referencia-se na concepgdo de Anisio Teixeira, que ndo difere muito
da vertente libertaria, ou seja, concebe uma educagdo humanista que
articule os aspectos cognitivos, fisicos, estéticos e éticos. Uma edu-
cagao prazerosa que tenha sentido para o aluno, que forme cidadaos
criticos e democraticos; que prepare os educandos para indagar e re-
solver por si os seus problemas; que prepare para uma vida cheia de
incertezas, para o respeito as diferencas e a natureza. Por tudo isso ela
ndo pode acontecer numa

escola de tempo parcial, nem [numa] escola somente de
letras, nem [numa] escola de iniciagdo intelectual, mas
[numa] escola sobretudo prética, de inicia¢do ao traba-
lho, de formagao de habitos de pensar, [...] de fazer, [...]
de trabalhar, [...] de conviver e de participar em uma co-
munidade democratica (TEIXEIRA, 2007, p. 66).

O conteudo até aqui exposto serve de preambulo para este livro,
cuja indagagdo de fundo ¢é a seguinte: em que medida o Programa
Mais Educagdo pode contribuir para a melhoria da qualidade da edu-
cacgdo e a reducdo das desigualdades educacionais, uma vez que am-
plia a jornada escolar, amplia os recursos financeiros para as escolas
e se propde a ressignificar o curriculo escolar? O estudo teve como
objetivo geral avaliar os impactos do Programa Mais Educagdo em
termos da qualidade da educagdo e do financiamento em escolas da
rede estadual de ensino do Rio Grande do Sul. O estudo concentrou-
-se nas quarenta e nove escolas que iniciaram a implementagao do
Programa, no periodo de 2008 a 2011, escolas essas que se situam em
quatro municipios da regido metropolitana de Porto Alegre, sendo
que a pesquisa empirica foi realizada em onze dessas escolas (29%),
nos meses de outubro e novembro de 2012.

E preciso observar que, inicialmente, quando da proposta de
pesquisa, a inten¢ao era pesquisar esse impacto em escolas das redes
municipais de Porto Alegre e de Gravatai. O projeto de pesquisa foi
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elaborado nessa perspectiva, mas tendo em vista que esta pesquisa-
dora passou a exercer suas fun¢des na Secretaria Estadual de Educa-
¢do, que tém um numero maior de escolas no Programa, e que teria
um acesso maior aos dados do Programa, com a concordédncia da
orientadora e do proprio Secretario de Educacéo foi alterada a de-
cisdo anterior. Contribuiu para essa decisdo uma avaliagdo, compar-
tilhada com a orientadora da pesquisa, de que haveria dificuldades
na realizacao da pesquisa junto as duas redes municipais, dados os
contextos politicos e institucionais de ambas as redes.

Este estudo esta organizado em seis capitulos. O primeiro capi-
tulo apresenta as linhas gerais do desenvolvimento da pesquisa, ou
seja, o objeto da pesquisa, bem como os objetivos a serem desen-
volvidos, ja referidos, em parte, acima. Na sequéncia sao abordados
conceitos de politica publica e avaliagdo de politica e referenciais me-
todologicos, baseados em especial nos autores Muller e Surel, Marta
Arretche e Sonia Draibe e a abordagem do ciclo de politica de Ste-
phen Ball e Richard Bowe, referenciais que serao utilizados no decor-
rer do trabalho.

O segundo capitulo faz um sucinto resgate das diferentes matri-
zes filosdficas, ideoldgicas e politicas do conceito de educagio integral,
especialmente nas vertentes libertaria e liberal, que deram suporte a
grande maioria das experiéncias de tempo integral. A vertente liberta-
ria realizou experiéncias importantes na Europa, nas ultimas décadas
do século XIX e inicio do século XX e esse modelo de escola foi trazido
para o Brasil, mas foram banidas, tanto la como c4, pela repressao po-
licial. Todavia, deixou um importante legado que nao deve ser esque-
cido. A vertente libertaria defendia uma escola em tempo integral, nao
estatal, pois entendia que a emancipa¢ao humana é obra dos traba-
lhadores. A vertente liberal é conhecida por Escola Nova e o expoen-
te brasileiro foi Anisio Teixeira. Embora esta vertente nao utilizasse o
termo “educacdo integral’, os ideais e as praticas desenvolvidas fizeram
uso desta nogdo, pois buscaram rever os métodos tradicionais de ensi-
no-aprendizagem e os fins da escola, para que a educagdo propiciasse
o desenvolvimento de todas as capacidades do individuo. A vertente
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liberal via na igualdade de oportunidades o caminho para reduzir as
desigualdades sociais, por isso defendia o dever Estado na garantia do
acesso a escola, que precisava ser de tempo integral. Nas ultimas dé-
cadas tém surgido novas tendéncias sobre o atendimento integral. O
enfoque que vem se destacando defende a ampliagdo da jornada es-
colar por meio de agdes e de vivéncias comunitarias, nos moldes do
Movimento das Cidades Educadoras.

A seguir sdo apresentadas as principais experiéncias e progra-
mas de educagdo integral e/ou tempo integral desenvolvidas em es-
colas publicas brasileiras no século XX e XXI: a de Anisio Teixeira no
Centro de Educagdo Popular Carneiro Ribeiro, na Bahia, que consti-
tuiu-se em um marco referencial para a maioria das experiéncias de
educacao integral brasileiras; a dos Centros Integrados de Educac¢ao
Publica (Cieps), no Rio de Janeiro, que foi a mais polémica experién-
cia e é a mais conhecida de todas; a do Programa de Formagdo Inte-
gral da Crianga (Profic), em Sao Paulo, que foi a primeira experiéncia
brasileira de educa¢ao em tempo integral que envolveu parcerias en-
tre o poder publico e entidades assistenciais privadas.

O terceiro capitulo é dedicado a expor a politica em estudo, ou
seja, o Programa Mais Educagdo, iniciativa do governo federal para
induzir a amplia¢ao da jornada escolar, na perspectiva da educagao
integral. Inicia uma analise teérico-pratica acerca do Programa Mais
Educagdo e a seguir faz a apresentagdo e andlise dos referenciais le-
gais e teodricos do Programa Mais Educagdo, que deixa claro que o
Programa constitui-se num hibridismo entre as concepgoes da ver-
tente liberal e do Movimento das Cidades Educadoras e que esta se
consolidando como um programa flexivel, vinculado ao alcance das
metas para o desempenho escolar, medidas pelo Ideb.

O quarto capitulo é o que aborda o contexto da pratica, a pes-
quisa empirica. Inicia apresentando aspectos da realidade educacio-
nal brasileira. A seguir contextualiza o territério no qual a pesquisa
empirica foi realizada e passa a apresentar a avalia¢do da implemen-
tagdo do Programa Mais Educagdo, considerando varios aspectos.
Numa primeira segdo, trata da visao dos gestores e coordenadores do
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Programa sobre a implementacgdo da politica, abrangendo: nimero
de participantes do Programa nas escolas da amostra; a utilizacdo
dos espagos escolares e/ou comunitarios; a escolha dos macrocam-
pos; as instancias de gestao; o conhecimento dos profissionais acerca
dos principais documentos do Programa; a existéncia de formagoes
continuadas, a existéncia de ressignificagdo curricular. Na sequéncia,
a proxima sec¢do aborda as dificuldades encontradas na implemen-
tacdo do Programa; os beneficios e a avaliagdo do Programa pelos
gestores e coordenadores do Programa. As outras se¢oes focalizam a
visdo dos docentes sobre a implementa¢do do Programa, bem como
a visdo dos pais e maes e a visdo dos alunos. Na ultima parte desse
capitulo, sob o titulo de “entre olhares”, é feita uma analise a partir
dos elementos mais destacados nas subse¢des anteriores.

O capitulo seguinte, o quinto, é o que apresenta o contexto dos
resultados. Nesse capitulo buscou-se investigar os resultados do Pro-
grama. Nele, analisa-se os dados de aprovagao e abandono e o Ideb
do conjunto das escolas que iniciaram o Programa em 2008, a luz das
orientagdes metodoldgicas de Draibe, uma vez que foi a acepgao de
impacto dessa autora a escolhida para conduzir a avalia¢ao da politica.

O ultimo capitulo trata do financiamento da educagdo. Faz-se
uma retrospectiva do Fundo de Manutengdo e Desenvolvimento
da Educacido Basica e de Valorizacao dos Profissionais da Educacao
(Fundeb), dando énfase a alguns avancos que este Fundo trouxe para
o financiamento da educa¢do, mas também mostra a sua insuficién-
cia. Analisa os encaminhamentos da Conferéncia Nacional de Edu-
cagdo (Conae-2010) e o projeto de lei n° 8.035/2010, que trata do
futuro Plano Nacional de Educa¢ao quanto ao financiamento da edu-
cacdo, mostrando que as demandas nele contidas requerem um nivel
de gasto significativamente maior do que o atual. Analisa, também, o
valor aluno/ano do turno integral, mostrando que, sem a ampliagao
substantiva do financiamento da educacéo, as politicas publicas de
tempo integral tenderdo a degradar os valores monetarios por alu-
no/ano, bem como aborda a concepg¢do de custo-aluno-qualidade
(CAQ) como parametro para o financiamento da educacéo. A tltima
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se¢do desse capitulo apresenta o financiamento do Programa Mais
ducagdo nas escolas da rede estadual de ensino, no periodo analisa-
do, com destaque nos valores repassados as escolas, na sua relacdo
com as verbas da Autonomia Financeira e nos valores repassados re-
ferentes as diferentes rubricas.

Apds essa introdugao, as paginas seguintes langam olhares na
avaliacdo da politica publica Programa Mais Educa¢ao, comegando
pela exposi¢do dos referenciais teérico-metodolégicos e dos cami-
nhos da pesquisa.
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1. OLHARES SOBRE O CONTEXTO
DA ESCOLA PUBLICA: SITUANDO O
CAMINHO DA PESQUISA

Em face das caracteristicas do mundo contemporéneo, a socie-
dade vem exigindo politicas publicas que assegurem a garantia de
direitos arduamente conquistados na luta social, entre outros, uma
educacdo de qualidade, condi¢bes de vida digna, fortalecimento da
democracia, etc., pois sdo as politicas publicas que carregam a possi-
bilidade de minimizar os efeitos de um sistema dinamico e perverso,
que produz e mantém as enormes desigualdades e situacdes de vul-
nerabilidade social, especialmente nos grandes centros urbanos.

No que tange a educagao, a legislagdo evoluiu muito nas ultimas
décadas e tem contribuido para recuperar os déficits educacionais que
se acumularam ao longo da histdria brasileira, mas as atuais politicas
publicas ainda sdo insuficientes para garantir o que esta estabelecido
na Constituicdo Federal de 1988, em particular, as condi¢oes de per-
manéncia com sucesso na escola aos estudantes das classes populares.

Muitas das pesquisas’ realizadas sobre a desigualdade educacio-
nal contribuiram para esclarecer, pelo menos em parte, as suas ori-
gens. Elas trouxeram conclusdes importantes e algumas devem ser
destacadas, como, por exemplo, que a escola faz a diferenca na vida
das pessoas, especialmente para os filhos das classes populares; que o
fracasso escolar concentra-se nos setores mais pobres da populagio;
que as causas do fracasso escolar estdo situadas em fatores externos e
internos a escola (CASASSUS, 2002).

As pesquisas também apontam que os estudantes que tém aces-
so a atividades culturais e desportivas, seja em jornada escolar am-
pliada ou extracurriculares, tém vantagens cognitivas em relagdo aos
demais estudantes. No entanto, é muito reduzido o percentual de
estudantes que tém oportunidades de acessar essas atividades, pois
elas sdo cada vez mais privilégios de determinadas classes sociais.
A maioria dos estudantes da escola publica, no turno inverso as au-
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las, ficam confinadas ao estreito espago fisico dos arredores de suas
casas, muitas vezes sem dispor de um equipamento publico - praci-
nha, quadra de esporte, etc. — e, em muitos casos, sem conseguir, a0
menos, se apropriar do seu bairro e da sua cidade (MOSNA, 2008).
Essa realidade contribui para a situagdo de “subnutri¢do intelectual”
(KERSTENETZKI, 2006, p. 20) de muitos desses estudantes e conse-
quentemente para o fracasso escolar.

Segundo Cassassus (2002, p. 25-26):

a desigualdade de renda repercute fortemente nas ou-
tras desigualdades sociais, entre as quais se encontra a
educagao. Esta desigualdade, por sua vez, repercute na
desigualdade de renda, pois faz com que os grupos que
estdo em melhor posi¢do possam ter melhores opor-
tunidades que os grupos desfavorecidos, gerando um
circulo vicioso que tende a aumentar as desigualdades.

Pode-se ter uma ideia do ambiente socioeconomico familiar dos
estudantes analisando os dados do Programa Bolsa Familia* (PBF). Se-
gundo dados extraidos do Portal Brasil’, 14,8 milhoes de estudantes
entre seis a dezessete anos cadastrados no Programa Bolsa Familia ti-
veram a frequéncia acompanhada nos meses de abril e maio de 2013
(94,6% dos beneficiarios cumpriram a meta minima de frequéncia es-
colar). Esse dado torna-se mais impactante ao ser comparado com o
total de matriculas do ensino fundamental e médio publico que é de
31.271.787%, ou seja, quase a metade dos estudantes (47%) da escola
publica da Educagao Bésica vivem em situagdo de extrema pobreza.

Nao é fun¢ao da escola solucionar as desigualdades socioecono-
micas dos estudantes. Entretanto, em razdo das extremas desigual-

% Programa Bolsa Familia é um programa de transferéncia direta de renda que beneficia familias em
situagdo de pobreza e de extrema pobreza em todo o pais. No seu langamento, no Governo Lula, ele
integrava o Programa Fome Zero. No Governo de Dilma Rousseff o Programa integra o Plano Brasil
Sem Miséria, que tem como foco de atuagao os 16 milhdes de brasileiros com renda familiar per capita
inferior a R$ 70 mensais e esta baseado na garantia de renda, inclusdo produtiva e no acesso aos servigos
publicos. Uma das condicionalidades do PBF diz respeito a educagéo, na qual as familias se comprome-
tem a matricular seus filhos de seis a 17 anos na escola e garantir a frequéncia a escola.

* Dados extraidos de http://www.brasil.gov.br/cidadania-e-justica/2013/07/beneficiarios-do-bolsa-fa-
milia-tem-frequencia-escolar-acima-da-media.

* Dados Preliminares do Censo Escolar de 2013 do Ensino Fundamental e Médio Regular.
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dades sociais e educacionais, e para que se possa atender ao direito a
educagdo e ao principio constitucional da igualdade de condigoes de
acesso e permanéncia na escola (art. 206, I, da Constitui¢do Federal
de 1988), é tarefa da escola publica minimizar os efeitos dos fatores
que contribuem para o fracasso escolar e garantir o sucesso escolar
de todos os estudantes.

Ainda ha que se considerar que o fracasso escolar é a negacao
do direito a educagdo, portanto, uma violéncia simbolica com re-
percussdes individuais e sociais, que pode ser superada com a agao
pedagogica visando uma educagdo integral, ou seja, que contemple
atividades significativas, envolvendo tanto as areas do conhecimento
quanto atividades culturais e desportivas. Para que essa agdo pedagod-
gica aconteca com qualidade, ¢ importante que a escola funcione em
tempo integral. O Manifesto dos Pioneiros da Escola Nova, de 1932,
ja defendia o “direito de cada individuo a sua educa¢ao integral” e
Anisio Teixeira argumentava a impossibilidade da existéncia de uma
educacdo integral em jornada de tempo parcial. A agdo pedagdgica
planejada na perspectiva da educagdo integral em tempo integral fara
a diferenca na formagao dos estudantes e, consequentemente, tera re-
percussdo positiva no seu rendimento escolar, uma vez que o “baixo
tempo de permanéncia didria na escola resulta em desigualdade de
desempenho”. (KERSTENETZKI, 2006, p. 22). Além disso,

o tempo de permanéncia escolar é importante tam-
bém por motivos, ndo diretamente pedagdgicos. [...]
A énfase na permanéncia na escola nos permite ima-
gina-la como um veiculo néo apenas de mobilidade
social como também de expansdo do bem-estar das
criangas, isto é, de suas realizagdes presentes (que por

sua vez ampliardo suas capacidades futuras). (KERS-
TENETZKI, 2006, p. 22)

Nesse sentido, as politicas de educagdo integral em tempo inte-
gral, além de vir ao encontro da melhoria da qualidade da educagéo,
constituem-se em politicas reparadoras, pois possibilitam vivéncias
pedagogicas, artistico-culturais e desportivas que a maioria dos estu-
dantes das classes populares, por si, ndo tem acesso, pois estdo vincu-
ladas a condigdo socioecondmica das familias. Porém, esse processo
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precisa ser embasado em concepg¢des que se fundamentam na forma-
¢do integral do ser humano e nio ser apenas uma ampliagao de tem-
po escolar de forma “compensatoria’, “desorganizada, imposta pelas
circunstancias, [...] sem um correspondente projeto cultural-pedagé-
gico, [que venha levar a] descaracterizagdo, isto ¢, a crescente perda
de identidade da escola fundamental brasileira”. (CAVALIERE, 2002,
p. 249). A jornada expandida precisa representar uma ampliagao de
oportunidades que favorecam aprendizagens significativas e, acima
de tudo, emancipatorias.

Segundo Azevedo (1999, p. 13), a escola e o sistema educacional
sdo organizagdes inseridas no aparelho de Estado e nas suas politicas,
pelo qual “a educagio, a produgdo do conhecimento sdo produtos de
uma intencionalidade da macropolitica”. Consequentemente, é prer-
rogativa do poder publico desenvolver politicas que apontem para a
melhoria dos indicadores educacionais e sociais e essas politicas sao
requisitos contemporéaneos para a melhoria das condigdes de vida da
populagio e para o sucesso escolar.

E importante levar em consideragdo as andlises de Muller e
Surel (2002, p. 6), quando dizem que o “Estado ¢, sem duvida, o
fendmeno politico dominante no século XX”. Ele constituiu-se “em
torno de um aparelho burocratico encarregado de missdes mais e
mais complexas de regulacao social” (ibidem, p. 7). Portanto, de-
vido a complexidade que a sociedade adquiriu e, especialmente,
tendo em conta o grau de desigualdade social existente no Brasil,
as politicas publicas sociais sdo instrumentos destacados do papel
regulatorio reservado ao Estado.

E bem verdade que estdo se disseminando experiéncias de am-
pliacao da jornada escolar em alguns sistemas de ensino, embora se-
jam incipientes e pontuais.

A ampliagdo da jornada escolar encontra suporte legal na legis-
lagdo educacional, a saber: no Estatuto da Crianga e do Adolescente
— ECA -, Lei N°. 8.069, de 13 de julho de 1990, na Lei de Diretrizes e
Bases da Educagdo Nacional - LDB -, Lei N°. 9394, de 20 de dezem-
bro de 1996, no Plano Nacional de Educagdo - PNE -, Lei N°. 10.172,
de 10 de janeiro de 2001, na Lei N°. 11.494 de 20 de junho de 2007,
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que instituiu o Fundo de Manutengdo e Desenvolvimento da Educa-
¢do Basica e de Valorizac¢do dos Profissionais da Educa¢ao — Fundeb,
e agora no projeto de lei do novo PNE.

O ECA - Estatuto da Crianga e do Adolescente -, cuja elabo-
racdo fundamentou-se na Doutrina de Protecdo Integral®, enfoca
as criangas e os adolescentes como sujeitos de direitos e pessoas em
condi¢ao peculiar de desenvolvimento e com primazia de protecio,
precedéncia de atendimento, preferéncia nas politicas publicas e na
destinagao de recursos.

No contexto em que a LDB (1996) foi elaborada e promulgada,
as taxas de atendimento do ensino fundamental indicavam que ain-
da havia um nimero expressivo de criancas e adolescentes fora do
ensino obrigatorio, razdo pela qual, em seu art. 34, a lei estabelece
que “A jornada escolar no ensino fundamental incluira pelo menos
quatro horas de trabalho efetivo em sala de aula, sendo progressiva-
mente ampliado o periodo de permanéncia na escola”; o paragrafo
2° deste artigo, adicionalmente, aponta para a ampliagdo da jornada
na escola: “O ensino fundamental serd ministrado progressivamen-
te em tempo integral, a critério dos sistemas de ensino”. No art. 87,
paragrafo 5°, cujo caput trata da década da educagdo (1997-2007),
ficou determinado: “Serdo conjugados todos os esfor¢os objetivando
a progressao das redes escolares urbanas de ensino fundamental para
o regime de escolas de tempo integral”

No PNE (2001), as diretrizes do ensino fundamental contempla-
vam a ampliacdo da jornada escolar:

O atendimento em tempo integral, oportunizando
orientagdo no cumprimento dos deveres escolares,
pratica de esportes, desenvolvimento de atividades ar-
tisticas e alimenta¢do adequada, no minimo em duas
refei¢des, é um avanco significativo para diminuir as
desigualdades sociais e ampliar democraticamente as
oportunidades de aprendizagem. O turno integral e as
classes de aceleragdo sio modalidades inovadoras na

* A Doutrina da Protegao Integral surge da Declaragdo Universal dos Direitos da Crianga da ONU, em 1959.
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tentativa de solucionar a universalizagdo do ensino e
minimizar a repeténcia (ibidem, p. 23).

Esta diretriz originou a meta n° 21, que indicava a necessidade
de “Ampliar, progressivamente a jornada escolar visando expandir a
escola de tempo integral, que abranja um periodo de pelo menos sete
horas diarias, com previsao de professores e funcionarios em niimero
suficiente” e a meta seguinte, n°. 22, “Prover, nas escolas de tempo
integral, preferencialmente para as criancas das familias de menor
renda, no minimo duas refei¢des, apoio as tarefas escolares, a pra-
tica de esportes e atividades artisticas, nos moldes do Programa de
Renda Minima associado a A¢des Socioeducativas”. Como a validade
do PNE (2001) ja expirou, ja ha um novo projeto de lei tramitando
no Congresso Nacional (PL da Camara n° 8.035 de 2010), cuja meta
6 prevé: “Oferecer educagdo em tempo integral em 50% das escolas
publicas de educagao basica”.

Quanto ao financiamento para a ampliacdo de jornada escolar,
na Lei N° 11.494/07, Lei do Fundeb, o art. 10 trata da ponderacéo,
para fins de célculo da reparti¢ao de recursos, das diferentes etapas,
modalidades e tipos de estabelecimento; nos incisos I, II, IX e XII,
prevé a educacio infantil, o ensino fundamental e 0 ensino médio em
tempo integral, portanto, a partir do Fundeb os sistemas de ensino
que oferecerem turno integral contam com um incentivo: as matri-
culas na educagao em tempo integral valem mais e, portanto, ajudam
na elevacgdo do coeficiente que determina o recebimento de recursos.

Para que a realidade escolar possa ser modificada ¢ preciso reco-
nhecé-la no seu conjunto. Sdo questdes dessa natureza que essa pes-
quisa de avaliagdo de politica buscou examinar. No contexto atual,
com o conhecimento ja acumulado dos malogros e dos éxitos das
experiéncias passadas de educagdo integral, elementos importantes
para a qualificagdo destas politicas na atualidade, se tem a expecta-
tiva de que os sistemas de ensino implementem e/ou aprofundem
experiéncias qualificadas de educacgdo integral em tempo integral.
Nesse sentido, levando em conta que o Brasil é um pais continental,
com disparidades regionais muito pronunciadas e que a Unido vem
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desenvolvendo um programa robusto de indugdo destas politicas, a
proliferacdo de estudos empiricos sobre o impacto das mesmas deve
ser vista como oportuna. Ademais, um fato importante a considerar é
que, nos dias de hoje, os anseios por estas politicas vém das necessida-
des concretas da vida contemporéanea e de setores sociais que ganham
legitimidade e capilaridade, diferente do que aconteceu no passado,
quando esses reclamos vinham apenas de desejos isolados de alguns
executivos idealistas.

E importante, ainda, ter presente a anélise de Abrucio (2007)
sobre as politicas educacionais. Ele diz:

cabe frisar que ha uma dominéncia de pesquisas ma-
cros, e pouquissimo conhecimento qualitativo das
escolas e da comunidade ao seu redor. Esse desequili-
brio produz visdes que enxergam bem a ‘floresta, mas
ndo as arvores — e sem conhecer estas tltimas, é im-
possivel fazer reformas consequentes. Na verdade, o
ambiente escolar (escola e seu entorno) ainda é pouco
conhecido, na medida em que faltam estudos e visdes
de politicas que integrem a visio macro com o micro
(ABRUCIO, 2007, p. 53).

Entende-se que é importante investigar essa tematica “emergen-
te”, para aprofundar o conhecimento sobre as politicas de educagio
integral para contribuir com o seu aperfeicoamento, avaliando seus
resultados, em termo de eficacia, eficiéncia e efetividade.

Dessa forma, ao longo do estudo serdo abordados elementos do
contexto da educagdo integral, mais remoto e atual, as concepgdes e
experiéncias e, serd realizada a avaliacdo do Programa Mais Educa-
¢do na rede estadual de ensino do Rio Grande do Sul.

Nesse sentido, este estudo, que adotou como substrato o dever
do Estado em atender ao principio da igualdade de condigdes para
0 acesso e permanéncia na escola, pretende apresentar aspectos do
processo de formulagdo e avaliar a implementagéo da politica publi-
ca do governo federal “Programa Mais Educagio”, que trata de edu-
cacgdo integral em tempo integral, nas escolas de ensino fundamental
da rede estadual de ensino do Rio Grande do Sul (REE/RS), discutin-
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do processos e resultados desta politica na qualidade da educagio e
no financiamento do ensino fundamental.

Para tanto, na sequéncia, as subse¢des abordarao as linhas gerais
do desenvolvimento da pesquisa na qual a principalidade serdo os
objetivos e o quadro de referéncia para o estudo avaliativo do proces-
so de implementagdo e de resultados do Programa Mais Educagdo,
bem como a caracterizagdo das escolas da amostra e, a seguir, abor-
dard os aspectos tedricos e legais das politicas publicas e os procedi-
mentos metodoldgicos da pesquisa.

1.1 As linhas gerais do desenvolvimento da pesquisa

Esse estudo pauta a implementacdo da politica publica “Programa
Mais Educagdo”. Teve como objetivo geral avaliar os impactos que esse
Programa esta produzindo em termos de qualidade da educagdo e do
financiamento em escolas de ensino fundamental da REE/RS, portan-
to, seu olhar foi direcionado ao contexto da prética e dos resultados,
segundo a abordagem do ciclo de politicas de Stephen Ball.

Este objetivo geral desdobrou-se nos seguintes objetivos espe-
cificos: conhecer as concepgoes e caracteristicas do Programa Mais
Educagdo, bem como sua amplitude em termos de estudantes aten-
didos na REE/RS; avaliar os impactos do Programa Mais Educagdo
no curriculo das escolas publicas de ensino fundamental (integracdo
no projeto politico-pedagégico e entre as atividades pedagdgicas dos
diferentes turnos da escola); avaliar a amplitude do Programa Mais
Educagdo no conjunto das escolas de ensino fundamental da REE/RS
e nas escolas pesquisadas na sua relacdo entre estudantes atendidos
e estudantes beneficidrios do Programa Bolsa Familia; avaliar os im-
pactos do Programa Mais Educagdo no cotidiano das escolas publicas
de ensino fundamental (variavel espaco fisico, maior interesse pelos
estudos, grau de satisfagdo/insatisfagdo dos estudantes, dos professo-
res e dos pais); avaliar os impactos do Programa Mais Educagdo em
termos de frequéncia a escola e melhoria no aproveitamento escolar
(aprovacao/reprovacao/evasdo/Ideb) nas escolas publicas de ensino
fundamental da REE/RS pesquisadas; avaliar os impactos do Progra-
ma Mais Educagdo em termos do financiamento das escolas publicas
de ensino fundamental da REE/RS pesquisadas.
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Partiu-se do resgate histdrico das concepgdes e das principais ex-
periéncias de educagdo integral desenvolvidas no cenario educacional
brasileiro, da analise do quadro normativo de agdes do Programa Mais
Educagdo - concepgio, objetivos, finalidades — buscando relacionar o
contexto de influéncia com a implementagéo desta politica, ou seja, o
funcionamento da politica, sua execucdo, gestdo e evolugdo, a partir
dos achados da pesquisa empirica.

O quadro de referéncias para o estudo avaliativo do processo de
implementagdo e de resultados do Programa Mais Educagdo (quadro
n° 1.1) buscou olhar para as varias dimensoes e implicagdes do objeto,
ou seja, a dimensao da gestdo do Programa nos seus aspectos quantita-
tivos e qualitativos; a relagdo com a comunidade; a dimensao pedago-
gica e cognitiva; e a dimensao financeira, com o intuito de evidenciar
as inter-relagdes existentes e visualizar os impactos da politica.

Quadro 1.1 Quadro de referéncias para o estudo avaliativo do processo de
implementacao e de resultados do Programa Mais Educag¢do

Dimensoes Indicadores/aspectos

Quantitativos

Beneficiarios do Programa - por sexo;
raca/etnia; idade

Beneficiarios do Programa que sao beneficiarios
do Programa Bolsa Familia

Taxas de rendimento escolar:
Ideb, aprovagao, evasao

Qualitativos

. Critérios de escolha dos beneficiarios
Gestao do Programa

Espaco fisico (condigdes
satisfatorias/insatisfatorias)

Grau de possibilidade de ampliagao do Programa
Macrocampos escolhidos
Regularidade das oficinas

Rotatividade dos oficineiros

Qualificacao dos oficineiros

Beneficios/Dificuldades
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Espaco fisico (distancia da escola)

Regularidade na utilizagao de
espagos comunitarios

Problemas decorrentes do uso
Relagdao com a comunidade de espagos comunitarios

Estreitamento da relagao com a comunidade
Publicizagao do Programa para a comunidade

Satisfacao dos pais e dos estudantes

Melhoria na aprendizagem

Recursos pedagodgicos para o

desenvolvimento das oficinas

Cognitiva/pedagodgica

Planejamento conjunto - professores
referéncia/oficineiros (dialogo)

Melhoria comportamental

Volume de recursos que a escola recebeu
- per capita

Comparagao entre recursos do Programa e

Financeira da Autonomia Financeira

Percentual de recursos para pagamento
de oficineiros

Percentual de verba de capital e de custeio

Os procedimentos metodoldgicos do estudo, que se quer con-
textualizado e relacional, foram: a revisdao bibliografica acerca das
concepgdes de educagao integral e de tempo integral; da legisla-
¢do pertinente a tematica e dos documentos oficiais e secundarios
do Programa Mais Educagio; a coleta de dados sobre as atividades
desenvolvidas nas escolas e os recursos financeiros empregados na
implementacdo dessa politica, retirados do Sistema Integrado de Mo-
nitoramento Execugdo e Controle — Simec - e junto a mantenedora; a
realizacao de entrevistas semiestruturadas e aplicagdo de questiona-
rios, com gestores e coordenadores do Programa das escolas pesqui-
sadas e da Seduc, bem como com professores, pais e estudantes das
escolas pesquisadas.

Como o Programa Mais Educagdo teve seu inicio em 2008, ape-
nas nas regioes metropolitanas, o critério de selecdo das escolas para a
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realizagdo da pesquisa empirica foi a sua localizagdo nos quatro muni-
cipios que iniciaram a implementag¢ao do Programa naquele ano.

Foram 49 escolas da REE/RS contempladas desde o inicio do
Programa Mais Educagdo em 2008, localizadas nos municipios de
Porto Alegre, Canoas, Viamao e Gravatai. Dessas 49 escolas, foram
selecionadas onze escolas (22%) para a realizagdo da pesquisa empi-
rica, sendo seis do municipio de Porto Alegre (21%), duas do muni-
cipio de Canoas (18%), duas do municipio de Viamao (29%) e uma
do municipio de Gravatai (33%).

Cabe esclarecer que o estudo foi realizado com dois recortes/ni-
veis: um deles com uma analise quantitativa de dados do conjunto das
escolas de ensino fundamental da REE/RS que iniciaram o Programa
e o outro quali-quantitativo, com dados das escolas da amostra.

Para a coleta de dados no nivel das escolas pesquisadas foram or-
ganizados cinco roteiros de entrevista ou questionario, um para cada
qual dos seguintes segmentos: gestores, coordenadores do Programa
Mais Educagdo, docentes, pais/maes de estudantes beneficidrios do
Programa e estudante incluidos no Programa Mais Educagdo. A pro-
posta de coleta dos dados empiricos envolvia o gestor e o coordena-
dor do Programa, cinco docentes, dez pais/maes e dez estudantes de
cada uma das onze escolas. No entanto, em alguns segmentos nao foi
conseguido o numero desejado de colaboradores, de forma que os
dados trabalhados foram: onze (11) documentos de gestores, onze
(11) documentos de coordenadores do Programa, cinquenta (50) do-
cumentos de docentes, oitenta e oito (88) documentos de pais/maes
e cento e um (101) documentos de estudantes, perfazendo um total
de duzentos e sessenta e um (261) documentos. Além disso, foram
realizados didlogos com a maioria dos coordenadores do Programa.
Na mantenedora, foram organizados questionarios e didlogos com as
assessoras-referéncia do Programa Mais Educagdo e do Programa de
Alimentagdo Escolar na Seduc.

A seguir, serdo apresentados os referenciais teéricos metodolé-
gicos que orientaram as andlises apresentadas nos capitulos 4, 5 e 6.
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1.2 Olhares sobre a politica publica: situando o
objeto de pesquisa

Essa se¢ao abordara vérios aspectos referentes a politica publica.
Iniciara fazendo um breve resgate histérico da politica publica en-
quanto campo de conhecimento. A seguir abordara os aspectos legais
e conceituais da politica publica e os aspectos teérico-metodologicos
da avaliagdo de politica.

1.2.1Politica Publica: aspectos historicos e legais

Os processos de acompanhamento e avaliagdo de politicas pu-
blicas vém adquirindo uma importincia crescente no cendrio mun-
dial e nacional.

Segundo Celina Souza (2006), nas ultimas décadas houve um res-
surgimento da importancia do campo de conhecimento denominado
politica publica. Enquanto area de conhecimento e disciplina acadé-
mica a politica publica nasce nos Estados Unidos, com énfase voltada
aos estudos sobre a agao dos governos. Na Europa, a tradi¢cdo concen-
trava-se mais na analise sobre o Estado e suas institui¢des — teorias ex-
plicativas sobre o papel do Estado. Varios fatores concorreram para a
visibilidade desta area, como a adogao de politicas restritivas de gastos
(ajustes fiscais) na maioria dos paises, as novas visoes sobre o papel
dos governos na substitui¢ao das politicas keynesianas e, nos paises
em desenvolvimento, a inexisténcia de coalizoes capazes de desenhar
politicas publicas que impulsionem o desenvolvimento economico e
promovam a inclusao social.

No Brasil, a avaliacao das politicas publicas ainda é uma tema-
tica incipiente, mas em face de uma série de situagdes, tais como as
exigéncias das agéncias internacionais; o fortalecimento da demo-
cracia, com a abertura de espagos de participagdo e a necessidade
de dar eficiéncia eficicia e racionalidade a agdo estatal, em todos os
setores e em todas as esferas de poder publico vém crescendo a cons-
ciéncia da importancia do acompanhamento e da avaliagdo continua
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das politicas publicas. O enraizamento e a capilariza¢ao da avaliacdo
das politicas publicas certamente serdo capazes de fornecer informa-
¢Oes para ajustes ou reformulagdes na implementa¢do das mesmas e
possibilitara avancos democraticos no controle das agdes do Estado
pela sociedade.

Tendo em vista que o Programa Mais Educagdo é uma politica
publica proposta em nivel federal a ser implementada nos estratos
subnacionais de governo, antes de abordar as questdes conceituais e
metodologicas que esta segdo se propde, é importante recorrer aos
marcos legais para situar as competéncias da Unido em relagdo aos
entes federados.

A Constituicao Federal de 1988 “regula ndo apenas principios,
regras e direitos —individuais, coletivos e sociais -, mas também um
amplo leque de politicas publicas” (SOUZA, 2005, p. 109). Souza
(2005, p. 110) lembra que “Diferentemente de muitas federacgoes, a
brasileira [...] é um sistema de trés niveis (triplo federalismo) porque
incorporou os municipios, juntamente com os estados, como partes
integrantes da federagao”.

O art. 211, paragrafo 1°, da Constitui¢ao Federal de 1988, com
a redagdo dada pela emenda a Constituicdo N° 14 (1996), determina
que a Unido exercera “[...] em matéria educacional, fun¢ao redistri-
butiva e supletiva, de forma a garantir equalizagdo de oportunida-
des educacionais e padrdao minimo de qualidade do ensino mediante
assisténcia técnica e financeira aos Estados, Distrito Federal e aos
Municipios.” Os paragrafos 2° e 3°, do mesmo artigo, determinam
os niveis prioritarios de atua¢ao dos governos subnacionais sendo a
educac¢ao infantil competéncia dos municipios, o ensino fundamen-
tal dos estados e municipios em regime de colaboragdo e o ensino
médio prioridade dos estados. O paragrafo 4° preceitua que devem
ser definidas formas de colaboragdo entre todas as esferas de gover-
no para assegurar a universalizacdo do ensino obrigatério (atual-
mente abrangendo a educagdo basica da populagdo na faixa etdria
dos quatro aos 17 anos de idade). Do mesmo modo, a Unido, junto
aos demais niveis de governo, é implicada na priorizagao do ensino
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obrigatodrio através do que estabelece o paragrafo 3°, do art. 212 da
Constituigdo: a prioridade ao ensino obrigatério na distribui¢ao dos
recursos publicos, visando garantir sua universalizacao e qualidade,
bem como equidade no atendimento. A LDB, no art. 9°, inciso III,
incumbe a Unido de “prestar assisténcia técnica e financeira aos Esta-
dos, ao Distrito Federal e aos Municipios para o desenvolvimento de
seus sistemas de ensino e o atendimento prioritario a escolarizacdo
obrigatdria, exercendo fungdes redistributivas e supletivas”.

Portanto, no que diz respeito a oferta de educacgao basica ela é de
competéncia dos governos subnacionais, cabendo a Unido as fungoes
normativa, supletiva e redistributiva. Farenzena (2010, p. 5) lembra
que, “a oferta educacional brasileira é historicamente descentraliza-
da, quer dizer, com grande parte da responsabilidade nas maos dos
estados e municipios. Essa situagdo foi consideravelmente influen-
ciada pelo principio da autonomia federativa a partir do inicio do
periodo republicano”

No que se refere as competéncias dos entes federados, Souza
(2005) resgata o processo constituinte e diz que “os constituintes de
1988 fizeram uma clara op¢édo pelo principio de que a responsabili-
dade pela provisao da maioria dos servigos publicos, em especial os
sociais, ¢ comum aos trés niveis” (ibidem, p. 112-113). A autora ava-
lia que “apesar do grande numero de competéncias concorrentes, na
pratica existem grandes distancias entre o que prevé a Constitui¢ao e
a sua aplica¢do” (ibidem, p. 112).

Para a autora o

objetivo do federalismo cooperativo esta longe de ser
alcangado por duas razdes principais. A primeira esta
nas diferentes capacidades dos governos subnacionais
de implementarem politicas publicas, dadas as enor-
mes desigualdades financeiras, técnicas e de gestdo
existentes. A segunda estd na auséncia de mecanis-
mos constitucionais ou institucionais que estimulem
a cooperagdo, tornando o sistema altamente competi-
tivo. (SOUZA, 2005, p. 112)

Para Abrucio (2005, p. 46):
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O governo federal também pode ter um papel coor-
denador e/ou indutor. Por um lado, porque em va-
rios paises os governos subnacionais tém problemas
financeiros e administrativos que dificultam a assun-
¢d0 de encargos. Por outro, por que a Unido tem por
vezes a capacidade de arbitrar conflitos politicos e de
jurisdi¢ao, além de incentivar a atuagdo conjunta e
articulada entre os niveis de governo no terreno das
politicas publicas.

E no atual cendrio de importincia crescente da educagio, de
desigualdades educacionais e de insuficiéncia de recursos para o fi-
nanciamento da educagdo, especialmente de estados e municipios,
que se entende a importancia de avaliar a politica publica voltada
para o desenvolvimento de uma educagdo integral em tempo inte-
gral, considerando suas prescri¢des, processos e resultados, como é
o caso do Programa Mais Educagdo, que sera detidamente analisa-

do em se¢ao propria.

Para a avaliagdo que se deseja realizar serao abordados nesta se-
¢do aspectos conceituais de politica publica e metodoldgicos referen-
tes a avaliagdo de politicas publicas.

1.2.2 Politica Publica e Avaliacao de Politica:
aspectos tedricos e metodoldgicos

Esta se¢do retine algumas reflexdes basicas sobre a conceituagao
de politica publica e de avaliagdo de politica a fim de caracterizar e
orientar a avaliacao do objeto de estudo.

Segundo Muller e Surel (2002), o termo “politica” tem um cara-
ter polissémico, ele cobre ao mesmo tempo a esfera da politica (po-
lity), a atividade politica (politics) e as agdes publicas (policies).

Embora haja autores que chamam a atengdo para o fato de que
as trés acepgoes do termo sao “entrelacadas e se influenciam mutua-
mente” (FREY, 2000, p. 217), essa pesquisa vai tratar mais detida-
mente das agdes publicas, ou seja, da dimensao material as “policies”
que “[se referem] aos contetidos concretos, isto ¢, a configuragdo dos
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programas politicos, aos problemas técnicos e ao conteido material
das decisoes politicas” (FREY, 2000, p. 217).

Inicialmente é importante destacar que o conceito atual de po-
litica publica é fruto de um longo desenvolvimento, tanto na ciéncia
politica como na administragdo. No conceito tradicional de politica
publica o Estado tinha um papel central. Todavia as transformagoes
tecnolégicas de informagao e comunicagdo favoreceram o surgi-
mento de um novo conceito de politicas publicas que tem criado
oportunidades de melhorar os servigos publicos, além de permitir
um melhor acesso as informagdes sobre os servigos e aumentado a
participacao cidada. Assim sendo, as reflexdes sobre o setor publico
estao se direcionando para fluxos de informagao e a institucionalida-
de também comeca a corresponder a essa natureza (PARADA, 1981).

Do ponto de vista conceitual, politica publica é toda agdo publi-
ca, é o Estado em agdo. Nesse sentido, uma politica publica corres-
ponde a cursos de agdes e fluxos de informagdes relacionados a um
objetivo publico definido de forma democratica. Podem ser desen-
volvidas pelo setor publico e, frequentemente, com a participa¢do da
comunidade e do setor privado. Uma politica publica de qualidade
incluird orientag¢des ou contetidos, instrumentos ou mecanismos, de-
fini¢des ou mudangas institucionais e a previsdo de resultados (PA-
RADA, 1981). Embora seja possivel que a quantidade e a qualidade
da participagdo publica difiram consideravelmente de um lugar para
outro (PARADA, 1981).

Para Maria das Gragas Rua (1997, p. 3), a politica publica “com-
preende um conjunto de procedimentos destinados a resolugao paci-
fica dos conflitos em torno da alocagdo de bens e recursos publicos” e
requer “diversas agdes estrategicamente selecionadas para implemen-
tar as decisdes tomadas” (1997, p. 1).

Varios autores atribuem as politicas um conceito de dinamica,
pois elas expressam um processo e um resultado. Para Parada (1981,
p. 18) as politicas publicas sao uma moldura, “uma estrutura pro-
cessual que permite a especificagdo das intengdes ou objetivos que
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se derivam da agenda publica”. Para Stephen Ball (1994) politica sdao
processos e resultados, mais processo do que resultado.

Portanto, define-se a politica publica como um conjunto de fins
a atingir que necessita, pelo menos em tendéncia, de “um quadro
geral de agdo que funcione como uma estrutura de sentido, ou seja,
que mobilize elementos de valor e de conhecimento, assim como
instrumentos de agdo particulares, com o fim de realizar objetivos
construidos pelas trocas entre atores publicos e privados” (MUL-
LER; SUREL, 2002, p. 17). Para Muller e Surel (2002, p. 17) “Tais
fins, ou objetivos, poderdo estar mais ou menos explicitos nos textos
e nas decisoes do governo”. Os autores alertam, contudo, que as ve-
zes os fins governamentais podem permanecer ambiguos ou fluidos
e os textos da politica nem sempre sdo coerentes.

Muller e Surel (2002), ao referirem a politica publica como um
quadro normativo de agdo, lembram que esse quadro contém ele-
mentos de forga publica e de competéncia (expertise) e tende a cons-
tituir uma ordem local. Esta ordem local significa uma construcao
politica relativamente autonoma que regula os conflitos entre os
interessados e assegura entre eles a articulacdo e a conciliagao dos
interesses individuais e coletivos, pois toda politica publica assume
“a forma de um espago de relagdes interorganizacionais” (MULLER;
SUREL, 2002, p. 20).

Este quadro normativo de agdo é formado “por um conjunto de
medidas concretas que constituem a substancia ‘visivel’ da politica.
Esta substancia pode ser constituida de recursos: financeiros [...], in-
telectuais, reguladores [...], materiais” (MULLER; SUREL, 2002, p.
14). Ela também ¢é constituida de ‘produtos’ reguladores (normati-
vos), financeiros e fisicos” (ibidem).

Em sua reflexao sobre o que ¢ politica, Stephen Ball (1994)° uti-
liza dois conceitos que chama “de politica como texto e politica como

¢ Nesse trabalho foram usados fragmentos dos livros: BALL, Stephen e BOWE, Richard. Reforming
Education e Changing Schools: case studies in policy sociology, 1992 e BALL, Stephen J. Education
Reform: a critical and post-structural approach, 1994. A tradugao do primeiro foi feita pela autora e do
segundo por Isabel Leticia Pedroso de Medeiros.
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discurso™(p. 15). Mas entende que “politica ndo é nem um nem o
outro, mas ambos: eles estdo implicitos um no outro” (p. 15). Poli-
ticas sdo “as demonstragdes operacionais de valores, declaragdes de
‘intenc¢ao prescritiva” (BALL; BOWE, 1992, p. 13).

Ball (1994, p. 16), ao discorrer sobre o conceito de politica
como texto, diz que:

podemos ver as politicas como representagoes que sdo
codificadas de modos complexos (por lutas, acordos,
interpretagdes publicas oficiais e reinterpretagdes) e
decodificadas de modos complexos (por interpreta-
¢Oes e significados de atores em relagdo a sua histdria,
experiéncias, habilidades, recursos e contexto).

Para Ball (1994, p. 16), uma politica “é sempre um estado de ‘vir-
-a-ser, de ‘foi’ ou ‘nunca foi’ e ‘nio totalmente”, pois é tanto contestavel
como mutavel, uma vez que em qualquer texto uma pluralidade de
leitores necessariamente produz uma pluralidade de leituras. Mas faz
uma ressalva da maior importancia para o analista de politicas, ao di-
zer que essa concep¢do ndo privilegia, simplesmente, o significado de
leituras de politica por seus sujeitos e, sim, porque os autores da poli-
tica ndo podem controlar os significados dos seus textos. Eles fazem
esforcos combinados para afirmar tal controle pelos meios a sua dispo-
si¢do, para alcangar uma leitura correta, mas ha que se reconhecer que

as proprias politicas, os textos, ndo estio necessaria-
mente claros ou fechados ou completos. Os textos sdo
o produto de acordos em varias fases (em pontos de
influéncia inicial, nas micropoliticas de formula¢io
legislativa, nos processos parlamentares e nas poli-
ticas e micropoliticas de articulagdo de interesses de
grupo). (BALL, 1994, p. 16).

Ball (1994) também alerta para o fato de que as politicas mu-
dam. Elas se alteram nos embates nas arenas da politica, nas tro-
cas das representagdes (secretarios, ministros), etc. e elas tém o seu
préprio impulso dentro do Estado, ou seja, os propositos e inten-
¢Oes sao retrabalhados e sdo reorientados com o passar do tempo.

7 Estes dois conceitos politica como texto e politica como discurso ja tinham sido desenvolvido por Ball
e Bowe, no livro Reforming educationand changing schools, (1992)
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Além de que “alguns textos até mesmo nunca sdo lidos diretamen-
te”, (BALL, 1994, p.17)

Ao discorrer sobre o conceito de politica como discurso, Ball
(1994) se apoia em Foucault, e diz que

discursos sdo praticas que sistematicamente formam
os objetos dos quais eles falam... Discursos nao sao so-
bre objetos; eles nao identificam objetos, eles os consti-
tuem e nessa priética, escondem sua prépria invengao.
Discursos sdo sobre o que pode ser dito, e pensado,
mas também sobre quem pode falar, quando, onde e
com que autoridade. Discursos encarnam o significa-
do e uso de proposigoes e palavras (ibidem, p. 21).

Ball (1994) diz que as politicas tém efeitos, eles sdo significan-
tes e padronizados, e variam entre os contextos. Diz, também, que o
efeito de politica é principalmente discursivo, pois o discurso “muda
as possibilidades que temos para pensar ‘de outro jeito’; assim, limita
nossas respostas a mudanga, e nos leva a entender mal o que a politi-
ca é, ao nao compreender o que ela faz” (BALL, 1994, p. 23).

Uma dificuldade ao discutir os efeitos da politica é que

o especifico e o geral sdo muitas vezes confundidos.
Os efeitos gerais da politica tornam-se evidentes
quando os aspectos especificos da mudanga e os con-
juntos especificos do sistema operacional de respostas
(na pratica) estdo relacionados juntos. A negligéncia
dos efeitos gerais é mais comum em estudos com um
unico foco, que levam a uma mudanga ou a um tex-
to de politica e a tentativa de determinar seu impacto
sobre a pratica. Tomados desta forma, os efeitos espe-
cificos de uma politica especifica podem ser limita-
dos, mas os efeitos gerais do conjunto de politicas de
diferentes tipos podem ter um efeito diferente (BALL,
1994, p. 24).

Esse autor ainda faz uma distingdo importante a respeito dos
efeitos da politica, que ele chama de “efeitos de primeira ordem e efei-
tos de segunda ordem”. Ele explica: “Os efeitos de primeira ordem sao
as mudancgas na pratica ou na estrutura (os quais sdo evidentes em
locais particulares e no sistema como um todo), e os efeitos de segunda
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ordem sdo os impactos destas mudancas sobre os padrées de acesso
social, oportunidade e justica social” (BALL, 1994, p. 25-26).

Pelo exposto até o momento, percebe-se que os autores que se
debrugaram em analises de politicas publicas apresentam visdes, enfo-
ques e acepgoes distintas, mas complementares, que contribuem para
o enriquecimento da analise, ou seja, inexiste um modelo analitico
unico. No entanto, existe identidade ou semelhanga em alguns enfo-
ques, embora com terminologias distintas. Um exemplo ¢ a distingao
que Ball (1994) faz dos efeitos das politicas, explicitada acima. Ha ou-
tros autores que também fazem distingdo nos resultados das politicas,
no entanto, caracterizam com outros conceitos. Tendo em vista que
esse trabalho pretende analisar os diferentes aspectos acerca dos re-
sultados da politica em estudo, entende-se que é necessario acentuar
essas reflexdes.

Para agregar mais elementos a abordagem conceitual sobre a po-
litica publica é importante destacar que “uma politica publica é um
constructo social e um constructo de pesquisa” (MULLER; SUREL,
2002, p. 12).

Nesse sentido, estudar a agdo publica (policies) consiste em

compreender as légicas implementadas [nas] dife-
rentes formas de intervencdo sobre a sociedade, em
identificar os modos de relagio existentes entre atores
publicos e privados e em compreender como a agio
publica recobre as dindmicas imprecisas e evolutivas
da fronteira entre Estado e sociedade (MULLER; SU-
REL, 2002, p. 7-8).

Estudar uma politica ptblica também consiste em “levar em con-
ta o conjunto dos individuos, grupos ou organizagdes cuja posigao é
afetada pela agdo do Estado num espaco dado” (MULLER; SUREL,
2002, p. 20). Ou seja, um elemento importante na analise de politica
publica é identificar os atores sociais envolvidos, quer sejam beneficia-
rios, quer sejam formuladores e operadores da politica.

Além da complexidade propria ao objeto politica publica, na
analise é preciso identificar o seu sentido. Segundo Muller e Surel
(2002, p. 22) é preciso:
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saber se o sentido de uma politica publica é neces-
sariamente explicitado pelos tomadores de decisdo
governamentais ou se outros atores intervém na sua
determinagéo. Tal questio se coloca antes de tudo em
virtude da distancia inevitavel entre os objetivos de
uma politica tais quais sdo definidos pelos tomadores
de decisdo e os resultados constatados no momento
da implementacao.

Mas estes autores nos alertam ao dizer que sempre é muito difi-
cil identificar o sentido de uma politica publica,

porque quando interrogamos os atores de uma po-
litica, sempre nos confrontamos com fenémenos de
reconstrugdo a posteriori: de um lado os atores sdo
evidentemente incapazes de prever todas as conse-
quéncias de sua agao, de outro lado, o sentido de uma
acdo se modifica na medida de sua implementagio, e
os atores modificam de modo retrospectivo os seus
fins em fun¢ido dos resultados da prépria agdo que
estdo em condi¢bes de observar e avaliar (MULLER;
SUREL, 2002, p. 22).

Devido a dificuldade de identificar o sentido explicito de uma
politica publica, Muller e Surel (2002, p. 22) orientam que “ele é defi-
nido através dos objetivos proclamados pelos tomadores de decisao
(quando existem) do sentido latente, que se revela progressivamente
ao longo de sua implementa¢ao”.

Quanto ao trabalho do analista de politica, Muller e Surel (2002,
p. 22) dizem que ele deve

levar em conta [...], as intengdes dos tomadores de
decisdo, mesmo se estas sdo confusas, e 0s processos
de constru¢io do sentido na pratica ao longo da fase
de desenvolvimento da agdo publica. No entanto, em
todos os casos o pesquisador devera cuidar para nio
tomar o lugar dos atores da politica na determinagéo
do sentido da politica.

Ball (1994, p. 14) também orienta o analista de politica ao dizer
que “a complexidade e extensao de analise de politica — com interesse
no funcionamento do Estado e com preocupagdo com o contexto da
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pratica e com a distribuicdo dos resultados — impede a possibilidade
de sucesso da explicagdo com uma simples teoria”. Para o autor, o que
é preciso em analise de politica é uma caixa de ferramentas com di-
versos conceitos e teorias — uma sociologia aplicada em lugar de pura”
(BALL, 1994, p. 14). O autor diz concordar com o escopo das ideias de
Ozga, que sugere ser importante congregar, numa andlise estrutural, o
nivel macro do sistema de educagéo e as suas politicas e uma investi-
gacdo no nivel micro, especialidade que leva em conta a percepgio e
experiéncia das pessoas. Para ele, a complexidade da analise esta em
ter que lidar com a improvisagao, com o acaso, com a confusio e a ne-
gociagdo e, por isso, ndo se podem excluir formas e conceitos da agdo
social simplesmente porque elas parecem estranhas teoricamente. Para
Ball (1994), um dos problemas conceituais da maioria das pesquisas de
politica e sociologia de politica é que os analistas falham ao definirem
conceitualmente o que ¢é politica. Para o autor “isso afeta ‘como’ pes-
quisamos e como interpretamos os dados de pesquisa” (BALL, 1994, p.
15). Para Ball (1994, p. 15) o “desafio é relacionar juntos analiticamente
o ‘aleatério’ do macro com o ‘aleatdrio’ do micro sem perder de vista as
bases e efeitos sistematicos das agdes sociais ad hoc: procurar as repeti-
¢oes embutidas dentro do caos”

Os fragmentos da reflexdo de Ball (1994), acima apresentados,
tém grande importancia para esse estudo, pois reforcam o comentario
feito anteriormente, ou seja, devido a inexisténcia de um modelo tinico
de analise e a complementaridade nas reflexdes dos autores, faz-se ne-
cessdria a existéncia de uma “caixa de ferramentas metodoldgicas” para
analisar uma politica publica. Outra orientagdo é aquela que diz que o
analista de politica publica também tem que buscar articular o nivel
macro e micro da politica, assim como deve ter a clareza do que seja
uma politica publica. Nesse sentido, essa se¢ao busca reunir elementos
que organizem a metodologia de um tipo especifico de pesquisa que é
a avaliagdo da politica publica Programa Mais Educagdo.

Para robustecer a “caixa de ferramentas metodoldgicas” que sera
usada na avaliacdo de politica em tela, buscou-se o instrumental ana-
litico formulado por Draibe (2001). A autora esclarece que “no campo
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de andlise de politicas publicas ha pouco consenso acerca dos concei-
tos basicos, o que obriga o analista a declarar, de inicio, suas escolhas,
até mesmo para ser entendido” (DRAIBE, 2001, p. 16), por isso ha
decisdes acerca dos objetivos, tipologia e natureza que precisam ser
tomadas no inicio da pesquisa. Uma pesquisa de avaliagdo de politica
tem como objeto uma dada intervengdo na realidade social e respon-
de a distintos objetivos, sejam de objetivos de conhecimento ou ob-
jetivos de verificacao de eficacia, de eficiéncia e de accountability das
agoes: “Objetivos mais imediatos podem ainda impor-se a avaliacao,
tais como os de detectar dificuldades e produzir recomendagdes, as
quais possibilitem, por exemplo, corrigir os rumos do programa ou
disseminar li¢des e aprendizagens” (DRAIBE, 2001, p. 18). Para a au-
tora “Sao objetivos dessa natureza que fazem a pesquisa de avaliacao
de politicas publicas uma pesquisa interessada” (ibidem, p. 18).

Melo (2009, p. 11) corrobora esse entendimento ao dizer que
“A avaliagao de politicas publicas nao constitui um exercicio formal
‘desinteressado’ [...] Ela esta fortemente ancorada num conjunto de
valores e nogoes sobre a realidade social partilhados pelos membros
relevantes de uma maioria de governo”.

Draibe (2001, p. 18) ainda alerta que “Os dois grupos de objeti-
vos nao sao excludentes. Ao contrario, é muito frequente que apare-
¢am de forma combinada, em cada pesquisa de avaliacao” Quanto a
tipologia, Draibe (2001) caracteriza a avaliacao de politica na rela¢ao
temporal entre o programa a ser avaliado e a pesquisa: avaliagdes
ex ante e ex post. Ou seja, ex ante sdo avaliacdes-diagnosticas que
servem para apoiar decisdes na fase da formulagao da politica. En-
quanto avaliagdes ex post sdo realizadas concomitante ou apds a im-
plementagdo do programa.

Quanto a natureza das avaliagdes, Draibe (2001) distingue en-
tre avaliacdo de resultados e avaliagdes de processo. As avaliagoes
de processo buscam analisar o desenho, as caracteristicas organiza-
cionais e de desenvolvimento dos programas. Essas avaliagdes tém
por objetivo “detectar os fatores que, ao longo da implementacao,
facilitam ou impedem que um dado programa atinja seus resultados
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da melhor maneira possivel” (ibidem, p. 19-20). As avaliagdes de re-
sultados precisam ser bem caracterizadas porque, segundo a autora,
ha certa confusdo no uso dessa no¢do, o que é importante de atentar,
pois nogoes de resultados serdo referenciais para a analise que sera
realizada nesse livro, mais precisamente nos capitulos 4, 5 e 6. Na
“acepgdo ampla, os resultados de um dado programa abrangem coi-
sas diversas [que a autora denomina] resultados propriamente ditos,
impacto e efeitos” (ibidem, p. 20). Draibe (2001) trata por resultados
(sentido estrito) ou desempenho os ‘produtos’ do programa, previs-
tos em suas metas e derivados do seu processo particular de ‘pro-
dugdo. No caso da avaliagdo, objeto dessa tese, seria, por exemplo,
a quantidade de escolas e estudantes atingidos pelo Programa Mais
Educagdo. Os impactos “referem-se as alteragdes ou mudangas efeti-
vas na realidade sobre a qual o programa intervém e por ele provoca-
das” (ibidem, p. 21). O outro tipo sdo os efeitos e referem-se a outros
impactos do programa, esperados ou nao, que afetam o meio social e
institucional no qual se realizou. Os efeitos podem ser agrupados em
duas dimensdes: social e institucional.

No seu instrumental analitico, Draibe (2001) explicita os crité-
rios mediante os quais uma politica pode ser avaliada, sdo os concei-
tos de eficacia, eficiéncia e efetividade.

Eficécia é caracterizada por Draibe (2001) como a “relagdo entre
caracteristicas e ‘qualidades’ dos processos e sistemas de sua imple-
mentac¢do, de um lado, e os resultados a que chega, de outro. [...]”
(p. 35). Para a autora, a avaliacdo de eficacia é, por natureza, uma
avaliacao de processo. Ja a eficiéncia “diz respeito as qualidades de
um programa, examinadas sob os parametros técnicos, de tempo e
de custos” (p. 36).

O conceito de efetividade “refere-se a relagdo entre objetivos e
metas, de um lado, e impactos e efeitos, de outro [ou seja], as altera-
¢Oes que se pretende provocar na realidade sobre a qual o programa
incide” (DRAIBE, 2001, p. 36).

A autora lembra que os efeitos podem ocorrer em duas dimen-
soes: social e institucional. Por efetividade social, entende ser a “ca-
pacidade do programa em afetar o capital social do meio em que se
realiza, em especial, a rede de articulagdes e parcerias especificas que
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facilitam sua execugdo. O conceito remete também aos niveis de ade-
sao e satisfacdo dos agentes implementadores e da populagao-alvo”
(ibidem, p. 37). A efetividade institucional, para a autora, “remete as
afetacoes provocadas pelo programa sobre as organizagoes e institui-
¢Oes responsaveis ou envolvidas na implementagdo” (ibidem, p. 37),
como a capacidade institucional, a aprendizagem institucional ou os
habitos ou comportamentos culturais das organizagoes.

Ao longo de sua experiéncia de avaliagao de politica, Draibe
(2001) acumulou uma expertise nessa area, razao pela qual indica os
“sistemas ou subprocessos da implementag¢do” que devem ser avalia-
dos. Sao eles: o sistema gerencial e decisério; os processos de divul-
gacdo e informacao; o sistema de selecao; o sistema de capacitagao;
os sistemas internos de monitoramento e avaliagdo; os sistemas logis-
ticos e operacionais (atividade-fim). Draibe (2001) também oferece
orientagdes importantes aos analistas de politica ao dizer que os

Estudos, pesquisas e atividades de avaliagdo de poli-
ticas apdiam-se em um conjunto de decisdes, cons-
cientes ou ndo, tomadas pelo avaliador no inicio e ao
longo do seu trabalho. E o conjunto dessas opgdes e
preferéncias que definird os objetivos, a natureza e o
tipo de avaliagéo, assim como o plano privilegiado de
estudo do objeto eleito (DRAIBE, 2001, p. 16).

Perez (2009) traz outra caracterizagdo, ou seja, que “a avaliagdo
de impacto diz respeito aos efeitos do programa sobre a populaciao
alvo [...] e a avaliagdo processual representa chances a monitoragao
dos processos responsaveis pela producao do efeito esperado”.

Outra autora escolhida para compor as referéncias tedrico-me-
todologicas desse trabalho foi Arretche (2001). Isso se deveu a sua
experiéncia como analista de politica que se preocupa com avalia-
¢Oes de politicas publicas fidedignas e realistas, razdo pela qual agre-
ga importantes orientagdes metodologicas.

Arretche (2001) alerta para o fato de que o analista de politica
ndo pode “supor que um programa publico possa ser implementa-
do inteiramente de acordo com o desenho e os meios previstos por
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seus formuladores [...] porque é praticamente impossivel que isto
ocorra’ (ibidem, p. 45). Para a autora, isto resultaria numa concep-
¢do ingénua de avaliacdo, pois “na gestdo de programas publicos, é
grande a distancia entre os objetivos e o desenho de programas, tal
como concebidos por seus formuladores originais, e a tradu¢ao de
tais concepgdes em intervengdes publicas” (ibidem, p. 45). Porém,
ela ressalta que esta situa¢ao nao se deve a “fatores de ordem moral
ou ética, que possam ser atribuidos a interesses escusos de formu-
ladores e implementadores” (ibidem, p. 46). Mas, é a “contingéncia
da implementagdo, que pode ser, em grande parte, explicada pelas
decisdes tomadas por uma cadeia de implementadores, no contexto
econdmico, politico e institucional em que operam” (ibidem, p.46).
Em analise de politicas, portanto, “é prudente, sabio e necessario ad-
mitir que a implementa¢ido modifica as politicas publicas (ibidem, p.
46). Arretche (2001) explica as razdes pelas quais isso acontece. Ela
lembra que uma politica tem duas dimensdes: a fase de formulacao
e a da implementagdo, as quais sdo “campos de incertezas” A fase
de formulacgdo é o resultado de uma cadeia complexa de decisoes
de diversos agentes e a fase da implementagdo é sempre realizada
com base nas referéncias que os implementadores de fato adotam
para desempenhar suas fun¢des. Na fase de implementagdo®, apesar
dos esforc¢os de regulamentacéo, “os implementadores, tém razoavel
margem de autonomia para determinar a natureza, a quantidade e a
qualidade dos bens e servigos a serem oferecidos. Neste sentido, eles
tém a prerrogativa, de fato, de fazer a politica [...] segundo seus pro-
prios referenciais” (p. 48).

Arretche (2001) exemplifica com o caso dos programas federais,
de escala nacional, cuja implementa¢ao depende da cooperagao dos
trés niveis de governo, num pais federativo e multipartidario como
o Brasil, em que prefeitos e governadores tém autonomia politica
e podem estar ligados a partidos distintos. Ou dos programas que
envolvam as organizagdes ndo-governamentais, que nem sempre
partilham dos mesmos objetivos e concepgdes dos formuladores e

8 E aquela em que esse estudo se interessa.
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financiadores. Mas, para a autora, esses cenarios ndo podem ser vis-
tos como um problema e sim um dado da realidade, que impde um
razoavel grau de incerteza quanto a convergéncia de a¢des dos im-
plementadores. Em razao dessas circunstancias, e também porque o
sucesso na implementac¢do de uma politica depende da cooperacdo
dos agentes institucionais, dos beneficiarios e provedores, Arretche
(2001, p. 49) lembra que “para obter adesdo e ‘obediéncia’ aos objeti-
vos e ao desenho do programa, a autoridade central deve ser capaz de
desenvolver uma bem sucedida estratégia de incentivos”.

Segundo Arretche (2001, p. 49),

a implementacdo é, de fato, uma cadeia de relagdes
entre formuladores e implementadores, e entre im-
plementadores situados em diferentes posicdes na
maquina governamental. Isto implica que a maior
proximidade entre as inten¢des do formulador e a
acdo dos implementadores dependera do sucesso do
primeiro em obter a adesdo dos agentes implementa-
dores aos objetivos e a metodologia de operagdo de
um programa.

Nesse sentido, o grau de sucesso de um programa depende di-
retamente do grau de sucesso na obtengdo da agdo cooperativa de
agentes institucionais dos diversos niveis de governo, bem como
dos beneficiarios e provedores (Arretche, 2001).

Arretche (2001) também alerta para o fato de que os formulado-
res e implementadores com poder decisério tendem a escolher estra-
tégias de implementagdo pautadas muito mais por seu potencial de
aceita¢ao do que por sua esperada eficiéncia ou efetividade.

Ha outras particularidades que precisam ser levadas em conta
na metodologia de avaliagdo de politica, pois podem operar, no pla-
no local, de modo contrério aos objetivos do programa. A autora diz
que desenhos de programa nao sdo pegas internamente coesas e bem
ajustadas, pois como a formulagdo de um programa se constitui num
processo de negociagdo e barganha, seu desenho final podera nao ser
o mais adequado, mas o que foi possivel obter de acordo ao longo
do processo decisdrio; também a diversidade de contextos de imple-
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mentacdo pode fazer com que uma mesma regulamenta¢ao produza
impactos inteiramente diversos; muitas vezes os formuladores con-
cebem estratégias de implementag¢ao nao dispondo de todas as infor-
magoes acerca da realidade sobre a qual se pretende intervir, muitas
vezes elas sdo baseadas em expectativas quanto ao comportamento
futuro das variaveis da realidade (ARRETCHE, 2001). Para a autora,

ainda que uma adequada estrutura de incentivos seja
vital para a implementacdo de programas [...] fatores
inerentes a formula¢do impactam o proprio desenho
da estratégia de implementacido e, por extensio, o
contetido das politicas. Mas, uma vez adotada uma
determinada estratégia, seus efeitos (reais) somente
serdo conhecidos uma vez implementada a politica,
dados os limites de informacio e autonomia decisdria
de que dispdéem as agéncias formuladoras (ARRET-
CHE, 2001, p. 51).

Na pratica, a implementa¢ao de politicas ocorre em um am-
biente caracterizado por continua mutacdo, alheia a vontade dos
implementadores. A autora sugere aos analistas que “uma adequada
metodologia de avaliacdo nao deve concentrar-se em concluir pelo
sucesso ou fracasso de um programa, pois, [...] a distancia entre for-
mulagdo e implementagao é uma contingéncia da agdo publica” (AR-
RETCHE, 2001, p. 52).

Uma adequada metodologia de avaliagdo deveria investigar os
pontos de estrangulamento, alheios a vontade dos implementadores,
que implicaram que as metas e objetivos previstos ndo pudessem ser
alcancados, mas deveria concentrar-se também no exame das razdes
pelas quais a distancia entre os objetivos e a metodologia de um pro-
grama e sua implementacao efetiva ocorre por decisdo dos préprios
agentes implementadores (ARRETCHE, 2001).

Arretche (2001) sugere trés perguntas a serem feitas aos agentes
implementadores da politica: a primeira diz respeito ao conhecimen-
to do programa, pois, se os implementadores nao conhecerem os ob-
jetivos do programa, eles tenderdo a eleger seus proprios objetivos. A
segunda remete a aceitagdo dos objetivos e regras do programa, pois,
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se os conhecerem, mas discordarem das prioridades estabelecidas,
podem eleger suas proprias prioridades ou de sua clientela. A tercei-
ra questao refere-se as condig¢des institucionais para implementacio
do programa e remete a uma situagao em que os implementadores,
embora conhecendo e concordando com os objetivos do programa,
ndo possam, por diversas razdes, realizar os objetivos previstos.

O recorte conceitual exposto acima buscou apresentar uma “cai-
xa de ferramentas’, como diz Ball (1994), para orientar a avaliacao
do Programa Mais Educagdo. Cabe observar que, embora sejam dife-
rentes visdes do objeto politica publica e avaliacdo de politica, elas se
complementam e se reforcam, oferecendo um instrumental bastante
rico para conduzir a analise que se quer realizar.

Além do aspecto de complementaridade de referenciais, al-
guns autores foram escolhidos para apontar acep¢des e indicar ro-
tas metodoldgicas.

Como o objeto do estudo é uma avaliagao da politica, de pro-
cesso de implementacdo e de resultados, e como varios autores
abordam o conceito de resultado/efeito, uns sem determinar o sig-
nificado atribuido a esse conceito e outros apresentam divergéncia
entre si na acepgdo (é o caso de Ball e Draibe), faz-se necessario
delimitar, nesse momento, a acep¢ao que serda adotada nesse traba-
lho. Serdo utilizadas as expressoes “resultado em sentido estrito’,
“impacto” e “efeito’, na acepgdo formulada por Draibe (2001) e ex-
plicitada acima, para traduzir os diferentes niveis de resultados que
o estudo avaliativo pode se propor a identificar.

Em termos sucintos, relacionando critérios e natureza da avalia-
¢d0, a pesquisa contemplou a avaliacdo no que podemos chamar de
duas grandes linhas: (1) da eficacia do Programa Mais Educagio, pelo
qual seu processo de implementagao na rede estadual do Rio Grande
do Sul foi estudado; (2) da efetividade social e institucional do Progra-
ma Mais Educagdo, pelo qual a pesquisa realizada buscou aferir rendi-
mentos em termos de resultados, impactos e efeitos na rede estadual
de ensino do Rio Grande do Sul. No quadro 1.1, mais acima, as dimen-
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soes e indicadores evidenciam que nao foi feita uma separagao rigida,
na pesquisa, entre as duas linhas de avaliacdo. As quatro dimensoes:
gestdo do Programa, relagdo com a comunidade, cognitiva/pedagogi-
ca e financeira contém elementos de avaliacdo da implementagio e de
resultados e, portanto, de eficacia e de efetividade.

De outra parte, como sera tratado na proxima se¢io, o estudo
adotou o modelo analitico do ciclo de politicas para estudo de politi-
cas educacionais. Com isso, a exposi¢do desta tese, nos capitulos trés,
quatro e cinco, seguira os contextos do modelo - produgio de textos,
pratica e resultados —, mas nesses foram contemplados, principalmen-
te nos contextos da pratica (capitulo quatro) e de resultados (capitulo
cinco), dimensdes e respectivos indicadores/aspectos da avaliagao de
implementagao e de resultados. A dimensdo financeira, dada a sua
particularidade, constitui capitulo a parte, o seis, e, igualmente, a ava-
liacdo entrelaga processos de implementagao e resultados - eficacia e
efetividade.

1.3 Especificando a abordagem metodoldgica do estudo

Quanto aos aspectos tedrico-metodoldgicos da avaliagao de politi-
ca no presente trabalho, a politica publica “Programa Mais Educagdo” é o
objeto de estudo, tendo sido priorizada a abordagem do ciclo de politicas
proposto por Stephen Ball (1992) e Richard Bowe (1994) como recurso
metodoldgico, por ser ele um referencial analitico que propicia a investi-
gacdo dos processos pelos quais as politicas educacionais sao formuladas
e implementadas e por sua preocupa¢io com as consequéncias das po-
liticas em termos de justica social. No que diz respeito, especificamente,
ao viés avaliativo da pesquisa e da analise, foram utilizadas orientagdes
metodologicas de Draibe (2001) e de Arretche (2001).

As propostas das autoras acerca de critérios, tipos e marcos con-
ceptuais da avaliacdo de politicas publicas ja foram detalhadas na se-
¢do anterior deste capitulo. Na sequéncia, é feita uma exposi¢ao do
singular modelo do ciclo de politicas para estudar as politicas edu-
cacionais de Stephen Ball e Richard Bowe, o qual se constitui como
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principal referencial da pesquisa no que concerne a compreensao
teodrica da politica como processo continuo, complexo e de inter-re-
lagdo e reciprocidade entre escalas e atores.

Ball e Bowe (1992/1994) desenvolveram o modelo analitico
do ciclo de politica ao analisar a reforma educacional neoliberal,
“National Curriculum”, introduzida no final da década de 1980, na
Inglaterra, por Margareth Thatcher. Com o ciclo de politica eles
quiseram romper com os modelos de analise que separavam as in-
vestigacoes entre formulagdo e implementagdo e que tendem, se-
gundo eles, a “reforcar a ‘perspectiva gerencial’ no sentido que as
duas sdo vistas como momentos distintos e separados”.

Ball e Bowe (1992) dizem que “ao introduzir a no¢do de um
ciclo continuo de politicas tentaram chamar a aten¢ao para o tra-
balho de recontextualizacdo da politica que se passa nas escolas”
(ibidem, p. 19). Dizem que o ciclo de politicas é “o desenvolvimen-
to de uma formulagdo anterior” (ibidem, p. 19), que abandonaram
porque a linguagem introduzida tinha uma rigidez que nao permi-
tia entender que existem muitas intengdes concorrentes que lutam
por influenciar o processo politico. Este processo de luta é real e a
formulagdo anterior parecia congelar as analises, indo de encontro
aos aspectos do processo politico que eles queriam caracterizar.

No livro Reforming education and changing schools (1992), Ste-
phen Ball e Richard Bowe, apresentam a nova versao do ciclo de
politicas alicer¢ada numa “no¢do de um ciclo de politicas conti-
nuo” (ibidem, p. 84), cujos contextos sao articulados frouxamente
e ndo ha uma diregdo simples de fluxo de informagdo entre eles.
Os autores reconhecem que o processo politico ¢é dialético e que os
momentos da formulagdo e da implementa¢do podem ser mais ou
menos flexiveis. Ball e Bowe (1992) dizem que os textos da politica
nao sao fechados e seus significados ndo sdo nem fixos, nem claros
e a transi¢do de uma arena politica para outra esta sujeita a inter-
pretacdo e a contestagao.

Essa abordagem busca articular os processos macro e micro nas
pesquisas sobre a politica curricular e é constituida por cinco contex-
tos: de influéncia, da produgdo do texto da politica, da pratica, dos
resultados e da estratégia politica.
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Para Ball e Bowe (1992) “cada contexto consiste de uma série
de arenas de a¢do, algumas publicas, outras privadas” (ibidem, p. 19)
“cuja variedade de interesses esta em jogo” (ibidem, p. 84).

O primeiro contexto, o de influéncia, “¢ o lugar onde a politica
publica é normalmente iniciada. E aqui que os discursos politicos
sdo construidos. E aqui que as partes interessadas esforcam-se para
influenciar nas defini¢des e finalidades sociais da educa¢ao” (ibidem,
p- 19). Eles dizem que “as arenas privadas de influéncia sdo baseadas
em redes sociais em torno dos partidos politicos, do Governo e em
todo o processo legislativo. Aqui conceitos politicos fundamentais
sao estabelecidos” (ibidem, p. 19-20). Para os autores, esse “discur-
so formado, por vezes recebe apoio e, as vezes, é desafiado por rei-
vindicagdes mais amplas nas arenas publicas de a¢ao, especialmente
através dos meios de comunicagdo. Além disso, ha um conjunto de
arenas publicas formais, comités, organismos nacionais, grupo re-
presentativo para a articulagdo de influéncia” (ibidem, p. 20).

O segundo contexto é o da produgio do texto da politica. Ball
e Bowe (1992) dizem que este contexto tem uma relacao simbidtica
com o contexto de influéncia, mas é uma relacdio menos preocupada;
“Porque enquanto a influéncia esta muitas vezes relacionada com a ar-
ticulagdo das ideologias e interesses estreitos, os textos politicos nor-
malmente sao articulados na linguagem do publico em geral” (ibidem,
p. 20). Dizem que a tradugdo da politica na legislagdo produz um texto
chave que, por sua vez, torna-se um documento de trabalho, mas tam-
bém produz outros textos que podem ser “baseados em reivindicagdes
populares, no senso comum (e populista) e na razao politica. Textos
de politica, portanto, representam a politica” (ibidem, p. 20). Sendo
assim, para os autores, a representacdo da politica pode assumir va-
rias formas: textos legais, mas obviamente “oficiais”, pronunciamentos
politicos, comentarios, formal e informalmente produzidos, discursos
e apresentagdes publicas de politicos e autoridades competentes; e vi-
deos oficiais. Segundo os autores, “muitos daqueles para quem a politi-
ca é destinada contam com relatos de segunda mao como sua principal
fonte de informacao e compreensao da politica” (ibidem, p. 21).
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Quanto a natureza dos textos da politica, Ball e Bowe (1992) fa-
zem uma distingdo e para isso se apoiam na obra de Roland Barthes.
Distinguem os textos como readerly (prescritivo) e writerly. Os textos
readerly sao aqueles em que nao ha o minimo de oportunidade para
a interpretacdo criativa por parte do leitor, sdo os textos legais. Ja os
textos writerly sdo os textos secundarios de politica, sdo abertos e con-
vidam o leitor a ser coautor do texto, pois permitem diversas interpre-
tagdes. Para os autores, é vital reconhecer que esses “textos readerly e
writerly sdo os produtos de um processo politico, um processo que
emerge e continuamente interage com uma variedade de contextos
interrelacionados. Consequentemente, textos tém relagdes claras com
os contextos especificos em que sdo usados” (ibidem, p. 12).

Ball e Bowe (1992) destacam dois aspectos fundamentais sobre o
conjunto de textos que representam a politica. Primeiro, o conjunto de
textos individuais nao sdo, necessariamente, coerentes ou claros interna-
mente. A expressao de politica é cheia de possibilidades de mal-entendi-
dos, os textos sdo genéricos, cheios de idealizagdes do “mundo real’”, nao
cobrem todas as eventualidades e muitas vezes podem ser contraditérios.
Eles usam palavras-chave de forma diferente, sdo reativos e expositivos.
Para os autores, a politica ndo ¢ feita determinando o momento legislati-
vo, ela evolui através dos textos que a representam, por isso os textos tém
que ser lido sem relaciao ao tempo e ao local particular da sua produgao.
Eles também devem ser lidos um contra o outro - a intertextualidade é
importante. Em segundo lugar, os textos, em si, sdo os resultados de luta
e compromisso pelo controle da representacao politica.

Na continuidade da exposicao, Ball e Bowe (1992) seguem
dizendo que as “politicas sao intervenc¢des textuais, mas carregam
consigo limitagdes materiais e possibilidades. As respostas a esses
textos tém consequéncias reais” (ibidem, p. 21). Para eles, essas
consequéncias sao vivenciadas dentro do contexto principal, o
contexto da pratica.

Para Ball e Bowe (1992), o contexto da prética é a arena para a
qual a politica ¢ dirigida. O ponto-chave nesta arena ¢é que a politica
ndo ¢ simplesmente recebida e executada, ela esta sujeita a interpre-
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tagdo e recriagdo. Os professores e demais profissionais que partici-
pam de um programa no nivel da escola irdo interpreta-lo segundo
seu proprio entendimento, desejos, valores e propdsitos, e em relagdo
aos meios disponiveis e as formas de trabalho de sua preferéncia. Em
suma, todos os aspectos de um programa podem ser contestados pe-
los envolvidos no programa, além do que, um programa pode ser
formulado e reformulado ao longo de um processo de contestagao
(ibidem, p. 22). O ponto simples é que os formuladores politicos ndo
podem controlar o significado de seus textos. Partes dos textos serdo
rejeitadas, selecionadas, ignoradas deliberadamente. Além de que a
interpretacdo ¢ uma questao de luta. Diferentes interpretacoes esta-
rao em competicao, porque se relacionam com diferentes interesses.
Uma ou outra interpretacdo ira predominar, mas sera testada no pro-
cesso de implementagao.

Para muitos executores da politica, a sua resposta ao texto sera
construida com base na “interpretagdo da interpretacao’, eles serdo in-
fluenciados pelo contexto discursivo dentro do qual emergem as poli-
ticas. Por isso, para Ball e Bowe (1992) “parece muito mais apropriado
falar de politicas como tendo efeitos em vez de resultados” (ibidem,
p. 23). O processo politico é complexo, muitas vezes é dificil, se nao
impossivel, controlar ou prever os efeitos da politica, ou mesmo deixar
claro esses efeitos quando eles acontecem. Diferentes consequéncias
derivam de diferentes interpretagdes da politica em a¢do. Alguns exe-
cutores da politica vao ter um olho para as vantagens, materiais ou
pessoais, que podem resultar em leituras particulares do texto da poli-
tica. Leituras novas ou criativas as vezes podem trazer as suas proprias
recompensas. Novas possibilidades podem surgir quando as politicas
nacionais cruzam-se com as iniciativas locais. Da mesma forma, dife-
rentes aspectos do mesmo conjunto de politicas podem contradizer-se,
na medida em que certas leituras bem estabelecidas de textos podem
ter consequéncias muito diferentes e implicag¢des para a pratica.

Ball (1994) em seu livro Education Reform: a critical and post-s-
tructural approach, diz que, em termos teodricos e praticos, o modelo
do ciclo de politicas exigiu o acréscimo de dois contextos adicionais
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para torna-lo completo, que sdo o “contexto dos resultados” e o “con-
texto da estratégia politica” O contexto dos resultados faz-se neces-
sario incorporar porque “temos que adicionar a relacao entre efeitos
de primeira ordem (pratica) e os efeitos de segunda ordem” (ibidem,
p. 26). “Aqui a preocupagdo analitica é com as questoes de justica,
igualdade e liberdade individual (ibidem, p. 26).

O quinto contexto ¢ o contexto da estratégia politica, que, se-
gundo Ball (1994), é exigido pela necessidade de identificagao de um
conjunto de atividades politicas e sociais que poderiam tentar resol-
ver as desigualdades mais efetivamente. As politicas sdo analisadas
em termos do seu impacto sobre interagdes entre as desigualdades
existentes e as formas de injusti¢a” (p. 27). Ball diz que “esse é um
componente essencial do que Harvey chama pesquisa social critica
ou o trabalho daqueles que Foucault chama ‘os intelectuais especifi-
cos, que é produzido para uso estratégico em situagdes sociais e lutas
particulares” (1994, p. 27).

Com a exposi¢do acima, sobre a abordagem do ciclo de politicas
de Ball e Bowe (1992) e sobre as orientagdes de analise de politica de va-
rios autores, pretendeu-se apresentar, razoavelmente detalhada, a caixa
de ferramentas metodolégicas a ser utilizada nesse trabalho. E possivel
perceber elementos de complementaridade que deverdo auxiliar a con-
dugao do estudo. A abordagem do ciclo de politicas, por ser um ciclo
flexivel, possibilita uma analise circular, relacional e dialética, e as orien-
tagoes dos demais autores apresentados possibilitam clareza e objetivi-
dade nas questdes a serem destacadas da pesquisa empirica.

A seguir sera apresentado um resgate sucinto das diferentes
matrizes filosoficas, ideoldgicas e politicas do conceito de educagao
integral, especialmente nas vertentes libertaria e liberal, que deram
suporte a maioria das experiéncias de tempo integral.

73






2. OLHARES SOBRE OS CONCEITOS

E AS EXPERIENCIAS DE EDUCACAO

INTEGRAL E DE TEMPO INTEGRAL:
O CONTEXTO DA INFLUENCIA

O capitulo anterior abordou os referenciais tedrico-metodold-
gicos que orientaram a avaliagdo que esse estudo se propds. Esse ca-
pitulo que ora se inicia pretende dar continuidade a exposi¢ao das
bases tedricas da tese, porém de outra natureza, pois sistematiza con-
cepgoes que influenciaram a formulagdo da politica publica em ava-
liacao. Nesse sentido, esse capitulo se propde a fazer uma abordagem
histdrica acerca das origens e das concepgoes de “educagéo integral’,
pelo seu significado para uma educagido de qualidade que se busca
alcangar, bem como apresenta algumas experiéncias mais significati-
vas que se reivindicam do conceito de educagao integral e/ou tempo
integral em escolas publicas brasileiras.

2.1 Revisitando conceitos nas dimensoes historica,
politica, filoséfica e ideoldgica

Esta secdo abordara as diferentes concepgdes e visdes de educa-
¢do integral. O ideal de educagdo integral ndo é novo, ele atravessa
os séculos, portanto tem uma histéria que inicia na cultura grega,
na Antiguidade Classica. Neste percurso, até nossos dias, vem se
adotando diferentes matrizes filosoficas, ideoldgicas e politicas, que
serdo resgatadas, de forma sucinta, para subsidiar a avalia¢ao do Pro-
grama Mais Educagdo, que se propde a ser uma politica publica de
indugdo a educagdo integral em tempo integral, razdo pela qual essas
concepgdes precisam ser abordadas neste trabalho.

2.1.1Educacao integral e tempo integral

As categorias tempo integral e educagao integral estdo ganhan-
do for¢a nas discussoes sobre a qualidade da educagao e nas politicas
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publicas. Isso se deve a varios fatores, entre eles a dimensao que a
educacgdo vem assumindo no contexto social, politico e economico
da sociedade contemporéinea e brasileira, a necessidade de garantir
o direito a educacéo, os baixos indices de proficiéncia dos nossos es-
tudantes nas avaliacoes de larga escala, nacionais e internacionais, a
universalizagdo do ensino fundamental, a necessidade da existéncia
de politicas reparadoras que busquem atuar na redugao das desigual-
dades educacionais.

No sistema de ensino brasileiro, desde o século passado, existem
experiéncias de educagao integral e de tempo integral referenciadas
em diferentes concepgdes e, na contemporaneidade, tém surgido no-
vas tendéncias. No entanto, existe pouca investigagdo acerca das con-
cepgOes que embasam essas experiéncias, das intengoes e decisdes
dos sistemas de ensino em implementar politicas que se pautem por
uma educagdo integral e/ou tempo integral e do seu financiamento,
bem como existe uma confusdo em relacdo a esses conceitos, ndo
raras vezes usados como sinénimo.

Coelho, Menezes e Bonato (2008, p. 4) reconhecem que a re-
lagao educacao integral e tempo integral e sua implica¢do na quali-
dade do ensino ainda é pouco pesquisada na academia. As autoras
chamam atengdo para o fato de que “a relacdo estabelecida entre a
ampliagdo do tempo escolar e uma educagio entendida como inte-
gral, [...] ndo implica, necessariamente, a qualidade esperada’, por
isso elas entendem que o interesse por essa temadtica “aumenta [...] na
medida em que percebemos que nem sempre a extensdo quantitativa
do tempo, na escola, resulta em uma extensdo igualmente qualitativa
desse tempo” (ibidem, p. 2).

Gadotti (2009) também chama atencdo para este fato. Para este
autor “ha que se ter cuidado quando se fala em educagdo integral
para ndo se confundir esse rico conceito com iniciativas que visam
mais a ocupar o tempo das criangas com atividades chamadas ‘cul-
turais, mas que pouco contribuem com o projeto educacional das
escolas” (p. 64). O autor ndo nega a importancia dessas e outras ativi-
dades culturais para a formagdo do jovem e da crianga, inclusive para
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a formagdo integral, “mas para que elas tenham sentido num projeto
de ‘escola de tempo integral, ¢ preciso que elas se tornem ‘intencio-
nalmente’ educativas, [...] portanto, articuladas com o projeto-peda-
gogico da escola (GADOTI, 2009, p. 64). Para o autor a “concepgao
de tempo integral vai muito além de atividades assistematicas e oca-
sionais” (ibidem, p. 65).

Nessa perspectiva, nesta parte da pesquisa, a inten¢ao é analisar
as diferentes concepgdes de educagdo integral para identificar que
referenciais estao presentes no Programa Mais Educagdo.

Segundo Pacheco (2008, p. 5),

A discussdo sobre a proposta de Educagdo Integral
ndo é simples e implica, além de um sistema legal e
juridico consistente e exequivel, uma questao concei-
tual, ja que ndo ha consenso quanto ao entendimento
do termo e as defini¢des existentes contemplam dife-
rentes dimensdes acerca dos elementos fundamentais
para a defini¢do de Educacio Integral, como tempo e
espago, formagdo de educandos e educadores, articu-
lagao entre os diferentes saberes e relagio entre escola
e comunidade, espagos formais e informais. Estas di-
mensdes sdo relevantes e merecedoras de ampla refle-
x30 sobre o papel e as implicagdes de cada uma delas
no contexto atual sobre o tema.

Em termos socio-histéricos, o conceito educagao integral surge
a partir das matrizes ideoldgicas que se encontram no cerne das dife-
rentes concepgdes e praticas que o constituiram e o vém constituindo
ao longo dos séculos. Na atualidade tém surgido tendéncias que en-
focam o bindmio “educagio e protecao’, educagio integral e curricu-
lo integrado ou educagao integral e tempo escolar (COELHO, 2009).

Para a finalidade deste estudo é importante fazer o resgate histo-
rico-conceitual da tematica da educagio integral. Nao hd a intengdo de
aprofundar o estudo no periodo conhecido como Antiguidade Classica,
mas situar onde inicia a reflexdo sobre a agao pedagdgica consciente.

Pode-se afirmar que foram os gregos que iniciaram a histdria da
educacdo, ao discutir os fins da paidéia, que se traduzia numa forma-
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¢30 humanista elevada, ou seja, numa educagao que levasse em conta
as qualidades fisicas, espirituais e morais do cidadao. Esta formacio
do corpo e do espirito para o agir em sociedade ja continha o germe
do que mais tarde se denominou educagao integral.

Jaeger (2010, p. 335), ao resgatar o conceito de educagao para os
gregos, situa-o como o ideal de homem aquele que se forma por meio
de uma concepgdo ampliada de educacio. Diz ele:

a origem da educagéo no sentido estrito da palavra [¢]
a Paidéia. Foi com os sofistas que esta palavra haveria
de ampliar cada vez mais a sua importancia e a ampli-
tude do seu significado, pela primeira vez foi referida
a mais alta arete’ humana e, [...] acaba por englobar o
conjunto de todas as exigéncias ideais, fisicas e espiri-
tuais [...] JAEGER, 2010, p. 335).

[...] existiu igualmente nos sofistas uma educagdo
formal no mais alto sentido da palavra, a qual néo
consistia ja numa estruturacdo do entendimento e da
linguagem, mas partia da totalidade das forgas espi-
rituais. E Protagoras quem a representa. A poesia e
a musica eram para ele as principais for¢as modela-
doras da alma, ao lado da gramatica, da retdrica e da
dialética. E na politica e na ética que mergulham as
raizes desta terceira forma de educacio sofistica. Dis-
tingue-se da formal e da enciclopédica, porque ja ndo
considera o homem abstratamente, mas como mem-
bro da sociedade. E desta maneira que coloca a edu-
cagdo em solida ligagdio com o mundo dos valores e
insere a formagao espiritual na totalidade da arete hu-
mana. Também sob esta forma é educagdo espiritual;
simplesmente o espirito ndo ¢ considerado através do
ponto de vista puramente intelectual, formal ou de
conteudo, mas sim em relagdo com as suas condi¢oes
sociais (JAEGER, 2010, p. 342-343).

Para Coelho (2009, p. 85) “ha na concepgiao grega de formagao
humana, uma espécie de igualdade entre as reflexdes e as agdes que
constituem essa formagao, sejam elas intelectuais, fisicas, metafisi-

! Arete é um conceito grego no qual se concentrava o ideal de educagio, no inicio do século V. A palavra
“paidéia” nesta época tinha o simples significado de “criagao de meninos’, em nada semelhante ao sentido
nobre que adquiriu mais tarde que é de formacgao de um elevado tipo de Homem (JAGGER, 2010).
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cas, estéticas ou éticas. Em outras palavras, ha um sentido de com-
pletude que forma, de modo integral, o Ser do que é humano e que
nao se descola de uma visdo social de mundo”. Coelho entende que
“esse modo de ver e perceber a formag¢do do homem corresponde
a natureza do que denominamos de educagdo integral: uma pers-
pectiva que ndo hierarquiza experiéncias, saberes, conhecimentos.
Ao contririo, coloca-os como complementares e fundados radical-
mente no social” (COELHO, 2009, p. 85).

No periodo compreendido entre os gregos e a Revolu¢ao Fran-
cesa, a literatura sobre educagdo integral ndo faz mengdo sobre a
existéncia de reflexdes sobre forma¢ao humana.

E a partir da Revolucio Francesa, devido a institui¢cdo da escola
publica universal, que o tema da educagdo integral volta a cena na
sociedade ocidental, concretizado na perspectiva jacobina de for-
magdo do homem completo, que significava um desenvolvimento
fisico, moral e intelectual de cada aluno (COELHO, 2009). Isso por-
que a Revolugao Francesa constitui-se no marco fundante do que se
convencionou chamar de modernidade, cujos ideais de “liberdade,
igualdade e fraternidade” se traduzem na utopia da emancipagao hu-
mana. A partir dela, ao longo do século XIX, surgiram as duas gran-
des ideologias politicas, o liberalismo e o socialismo, que disputam
entre si qual o caminho mais adequado para a realizacdo da utopia.

Para o liberalismo, a possibilidade da emancipa¢ao esta no
desenvolvimento cientifico e tecnolédgico, e para o socialismo, nos
seus diferentes matizes, esta na revolu¢ao social que desse termo a
exploragdo e dominagao capitalista.

Desta forma, é no contexto de busca da emancipa¢ao humana
que (re)surge o conceito de educagdo integral, com interpretagdes
diferenciadas, mas com muitos pontos em comum.

Atualmente tém surgido outras visdes do que seja educagdo
integral, porém nao deixam de combinar elementos das concepgdes
mais antigas com visdes contemporaneas.
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2.1.2 A vertente libertaria

As correntes socialistas, de maneira geral, exigiam do Estado
burgués uma educagio integral que beneficiasse o proletariado. No
entanto, os anarquistas, também chamados de “socialistas libertarios
ou utdpicos’, cujos principais expoentes eram Pierre-Joseph Prou-
dhon (1809-1865) e Mikhail Bakunin (1814-1876), diferenciaram-se
radicalmente, pois, coerente com o principio de que a emancipagao
do proletariado era obra do proprio proletariado, rejeitavam qual-
quer proposta de educagdo que fosse oferecida pelo Estado.

Defendiam a ideia de que o proprio proletariado era quem de-
veria criar suas escolas, desenvolvendo nelas uma educagao integral
e, por meio desta, conscientizar os trabalhadores da necessidade de
fazer a revolugdo e construir a sociedade socialista, que deveria ser
igualitaria, sem distingdo de classes sociais. Portanto, para os anar-
quistas a educac¢ao tinha um papel fundamental na revolugéo social,
pois tinham nitida percep¢ao de que

O dominio do conhecimento é a base do dominio
econdmico. Manter as massas na ignorancia ¢ man-
té-las na miséria, por nio terem condi¢des praticas
de auto-organizagdo, de reivindicagdo dos direitos
dos quais nem tomam conhecimento. Logicamente,
entdo, para se acabar com as desigualdades é necessa-
rio que o saber seja distribuido integral e igualitaria-
mente para toda a sociedade. E necessario que todos
dominem todo o conhecimento disponivel (GALLO,
2002, p. 27).

Desta forma, para o pensamento libertario, a sociedade socia-
lista s6 se viabilizaria se as massas lutassem para a sua constru¢ao
e, para que isso ocorresse, o proletariado precisava estar consciente
e consciéncia se adquiriria através da educagao livre, cooperativa e
solidaria. O saber é compreendido como um dos sustentaculos do
poder (GALLO, 2002).

Para os anarquistas, a educagao tinha dupla funcéo, deveria ser
utilizada tanto a servigo da emancipa¢ao das classes operarias quan-
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to para a formagdo dos homens da nova sociedade, com o advento
da revolucao social. Por essa razdo, a educagdo deveria ser ofereci-
da pelas classes operarias, o Estado ndo iria oferecer uma educacgao
“popular mais abrangente e de melhor qualidade [ja que ela] traria
problemas sérios para o sistema, pois o trabalhador que dominasse
o conhecimento sobre o processo geral de produgdao muito prova-
velmente ndo mais submeter-se-ia a dominagao burguesa” (GALLO,
2002, p. 23). Ou seja, “uma educagao que tenha por base a liberdade,
ajustica e a igualdade é completamente contraria as bases deste siste-
ma, que sdo a dominagao e a exploragao” (ibidem, p. 23). A educagao
oferecida pelo Estado, veiculadora de preconceitos, ndo prepara as
pessoas para pensar, para desvendar o mundo, apresenta uma nogao
de homem e uma visdo de mundo ja pronta e acabada, elaborada no
intuito de perpetuar o status quo. Portanto, ndo se ensinava a conhecer
o mundo, apenas era transmitido certo conhecimento do mundo, que
levava ao medo do risco e a morte da criatividade (GALLO, 2002).

Para os anarquistas, a sociedade socialista seria a realizagdo do
homem completo, livre e senhor de suas habilidades e a educacao
desempenharia um papel fundamental para a conquista da liber-
dade, pois é através dela que se da a socializagao de toda a cultura
produzida pela humanidade ao longo dos séculos. Além do que o
acesso a esse patrimdnio cultural, através da educacao, pode contri-
buir na desalienacéao e, dessa forma, ser valioso na luta pela eman-
cipag¢ao (GALLO, 2002).

Nesse sentido, a concepgao de educagdo do movimento operario
de inspiragdo anarquista trazia implicita o conceito educagdo integral
e, por conseguinte, esteve sempre presente nas suas bandeiras de luta.

Na perspectiva anarquista, uma sociedade libertaria deveria
educar os individuos para a liberdade, pois viam na liberdade o prin-
cipio basico da vivéncia social. Diferente das concep¢des iluministas,
nas quais o ser humano é concebido como um ser que nasce livre e
abdica de parte dessa liberdade para viver em sociedade, os anarquis-
tas concebiam a liberdade como produto da relagdo com o outro, ou
seja, apenas em sociedade o individuo se torna livre.

81



Dessa forma, os pontos basicos da “educa¢ao revolucionaria
[eram] a justica na igualdade de oportunidades, a democracia em
sua direcdo, o trabalho como instrumento de aprendizagem e a gene-
ralidade precedendo a especializa¢ao” (GALLO, 2002, p. 24). Para os
anarquistas a populacdo deveria ter acesso a todos os niveis de ensi-
no. “Cada trabalhador deve conhecer a fundo seu trabalho, mas deve
também dominar os demais conhecimentos produzidos pela huma-
nidade, conhecendo a organizagdo geral da sociedade e participando
de sua gestdao” (ibidem, p. 24) e a escola, para formar para a liberdade
deveria, necessariamente, ser autogerida (GALLO, 2002).

Bakunin e Proudhon entendiam que uma educag¢ao integral de-
veria, obrigatoriamente, contemplar a integra¢do do trabalho manual e
intelectual a fim de superar essa histdrica dicotomia que era uma das fa-
cetas da dominagao burguesa. A educagio revolucionaria deveria unir
teoria e pratica, ter por base a vivéncia para chegar a sua conceituagao
tedrica, sem ser uma educagao especializada (GALLO, 2002).

Gallo (2002) chama atengao para o fato de que, mesmo defen-
dendo a “liberdade”, a pedagogia anarquista nao era individualista,
pois defendia um processo de individualizag¢do e de integragao, logo

ao mesmo tempo em que o individuo singulariza-se,
ganha consciéncia de que sua diferenca s6 faz sentido
no contexto coletivo, harmonizando-se com as dife-
rengas dos demais. Educar é entdo dar condigdes a
cada pessoa para que ela se descubra, enquanto indi-
viduo livre e enquanto ser social, é dar condi¢oes para
que ela possa perceber e realizar, na justa medida, a
dialética do individuo social, a sua liberdade na liber-
dade do outro. E, neste sentido, a educagio anarquista
constitui-se numa pedagogia do risco, por instigar a
liberdade de arriscar nas pessoas, por ousar acreditar
na mudanga, na transformagido e em sua possibilidade
pratica (GALLO, 2002, p. 20).

Da mesma forma, segundo os anarquistas, para o exercicio da
liberdade era necessario o autoconhecimento, ou seja, que cada pes-
soa “se descubra como um corpo, como uma consciéncia, como um
ser social, tudo isso integrado e articulado. E é por isso que educacao

82



para a liberdade deve também ser uma educagio integral, em que o
homem se perceba por inteiro e se conhe¢a em todas as suas facetas e
caracteristicas” (GALLO, 2002, p. 30). Somente uma educagao inte-
gral possibilitaria formar o homem em seus diferentes aspectos: inte-
lectual, moral, politico e artistico, ou seja, 0 homem completo, aquele
que tivesse todas as suas faculdades desenvolvidas, apto para enfren-
tar a dominacéo e a exploracao burguesa e assim construir uma nova
sociedade. Defendiam a necessidade de suprimir o abismo existente
entre a educag¢ao fornecida aos filhos do proletariado e a oferecida
aos filhos da burguesia. Por isso, criticavam a dualidade educacional
e lutavam por uma educagao integral que possibilitasse o acesso ao
mesmo tipo de conhecimento para todos, caminho para a conquista
da igualdade entre os homens.

Para os anarquistas, a educagdo burguesa ¢, ao mesmo tempo,
reflexo e fonte da desigualdade social, pois dissemina uma visao de
mundo voltada a acomodagao. Seu objetivo é ensinar ricos e pobres a
conformarem-se com a estrutura social, que deve ser percebida como
inevitavel e imutavel. Ela atua para adaptar os individuos a socieda-
de. Ao ensinar o medo do novo e espalhar e concretizar a mesmice, a
educagao burguesa constitui uma “pedagogia da seguranga’, porque
a diferenca, a singularidade, é perigosa, ja que pode colocar em risco
a ‘imutabilidade’ do sistema social (GALLO, 2002).

Os principios filoséficos, politicos, sociais e epistemoldgicos que
fundamentam a educacéo integral de corte anarquista sdo:

« um processo de formag¢do humana que é parte de algo mais
amplo, que envolve, necessariamente, a sociedade e uma
estreita e ativa inter-relacdo entre as partes. E através da
educacgao integral que o homem se faz plenamente humano
(GALLO, 2002).

« deve ser permanente, uma vez que o ser humano ¢ um ser em
constante mutacdo e constru¢do. Os anarquistas do século
XIX viam na formagéo profissional um dos elementos-chave
na educagao integral e ja tinham clareza de que a formagao
nunca estaria completa, pois as profissdes sao dinamicas e

83



o bom profissional precisa continuamente do estudo para
manter-se atualizado (GALLO, 2002).

0 conhecimento equivale a poder e, portanto, a educagao é
também uma tatica de luta, pois pode igualar, a0 menos em
termos de saber, explorados e exploradores. Outro elemento
¢ que na medida em que ha a possibilidade da igualdade de
saberes estes podem ser utilizados para a superagdo da do-
minac¢ao historicamente construida (GALLO, 2002).

o a individualidade e coletividade devem ser instincias
plenamente articuladas, pois elas “ndo sdo mutuamente
excludentes; ao contrario, uma coletividade é formada ne-
cessariamente de individuos que se relacionam e que uns
complementam as caracteristicas e necessidades dos outros”
(GALLO, 2002, p. 33).

« a construgdo da liberdade deve assentar-se na independén-
cia da vontade e no respeito ao outro, por isso é preciso or-
ganizar a sociedade de modo que todos desfrutem da maior
liberdade possivel. Para tanto, a educagao integral deve ter
como ponto de partida a autoridade para chegar a liberdade.

Numa educagdo integral, esses principios devem estar no
mesmo plano.

Na perspectiva anarquista, a concep¢ao de educagdo integral
articula trés elementos basicos: “a educagido intelectual, a educagio
fisica (que se subdivide em esportiva, manual e profissional) e a edu-
cagdo moral (GALLO, 2002, p. 33).

Segundo Gallo (2002), entre as criticas dos anarquistas a educagdo
tradicional estd o “intelectualismo”. Para eles “a educacido nao pode ser
resumida ao aprendizado intelectual do patrimonio cultural produzido
pela humanidade, mas tampouco esse aprendizado pode ser desprezado,
ou mesmo relegado a um segundo plano” (GALLO, 2002, p. 33).

Quanto a educagao fisica, “os socialistas, em geral, preocupa-
dos com a satude fisica dos trabalhadores, muitas vezes submetidos
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a situagoes extremamente desgastantes, sempre deram importancia
ao fisico, quando trataram da educagao dos trabalhadores” (GALLO,
2002, p. 35). A atividade recreativa e esportiva teria como fungdes
basicas a socializagao e o melhor conhecimento do corpo e seus limi-
tes, além do amadurecimento fisico. “Os exercicios e jogos deveriam
ser sempre coletivos e, em lugar de visar a competicdo pura e simples,
estariam voltados para a solidariedade” (ibidem, 2002, p. 35). A edu-
cacdo manual seria voltada para um “refinamento sensdrio-motor.
[...] Com as criangas menores, a pratica era leva-las para os laborato-
rios e oficinas, para que fossem se familiarizando com objetos, equi-
pamentos, etc., e, a0 mesmo tempo, fossem cada vez mais afinando
sua percepgao sensorial e desenvolvendo habilidades manuais” (ibi-
dem, 2002, p. 35-36). A educagio profissional é entendida através do
conceito de politecnia. A formagao profissional do futuro trabalhador
¢ importante para que ele possa encontrar uma boa coloca¢ao no
mundo do trabalho e para que ele conhega as mais diversas profis-
soes, mas fundamentalmente porque o conhecimento do universo da
producéo pode possibilitar a superagdo da alienagao do trabalho par-
celado proprio do capitalismo e porque é importante escolher uma
atividade que lhe dé prazer (ibidem, 2002).

Por fim, a educagdo integral para os anarquistas “completa-se
com a educagao moral. [...] A educagdo integral no contexto da edu-
cagdo anarquista organizava-se em torno da vivéncia cotidiana da
comunidade escolar através da solidariedade e da liberdade, como
forma de organizar uma nova pratica social” (GALLO, 2002, p. 37).

Baseadas na concepg¢ao anarquista de educagao integral, varias
experiéncias foram realizadas, entre as mais importantes estao a do
Orfanato Prevost em Cempius, na Fran¢a, no periodo compreendido
entre 1880 e 1894, cujo diretor foi o pedagogo Paul Robin (1837-
1932); a Escuela Moderna de Barcelona, na Espanha, criada por
Francesc Ferrer i Guardia, e que funcionou de 1901 a 1905. No Brasil,
devido a imigragao do inicio do século XX, as ideias de Ferrer encon-
traram eco e, em varias cidades, especialmente dos estados de Sao
Paulo (Bauru, Jau, Campinas, Sdo Caetano, Sao Paulo), Minas Gerais
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e Rio de Janeiro, foram fundadas Escolas Modernas, que foram ba-
nidas quando a repressao policial desmantelou a organiza¢ao anar-
quista do movimento operario nas primeiras décadas do século XX.

2.1.3 A vertente liberal

S6 existird democracia no Brasil no dia em que se montar
no pais a maquina que prepara as democracias.

Essa mdquina é a da escola ptiblica.

(Anisio Teixeira)

A vertente liberal via na igualdade de oportunidades para uma
educacao integral o caminho para reduzir as desigualdades sociais,
aprofundadas na sociedade capitalista e, a0 mesmo tempo, contri-
buir para o progresso econémico e social das nagdes.

No Brasil, o filésofo liberal que desponta na defesa de uma
educagdo integral para todos é Anisio Teixeira. Nesse sentido, para
falar em concepgdo de educagio integral, obrigatoriamente, é preci-
so visitar sua vida e obra, bem como as ideias escolanovistas que o
marcaram profundamente. Anisio Teixeira foi o intelectual e o ad-
ministrador que mais refletiu, escreveu e deixou legado sobre esta
concepgao de educagdo no Brasil.

Anisio Teixeira iniciou sua vida publica, na Bahia, em 1924,
como Inspetor Geral de Ensino. Neste cargo, entre os anos de 1924 a
1929, realizou uma reforma do ensino baiano, cuja lei, n° 1.846/1925,
ja esbocava a concep¢ao de uma educagao integral. Nesse periodo
teve a oportunidade de ir a Europa® (1925) e aos Estados Unidos
(1927 e 1928) observar diversos sistemas de ensino. Nos Estados
Unidos, conhece a obra de John Dewey (1859-1952), fildsofo, ativista
social e pensador da educagao, que tratava de democracia e ciéncia, e
apontava para a educagao como o unico meio realmente efetivo para
a construcao de uma sociedade democratica e vetor das transforma-
¢des necessarias naquele estagio da civilizagao. Essas ideias vao ter
uma influéncia decisiva em sua trajetdria intelectual.
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Em 1930, Anisio Teixeira publica Vida e Educagdo, que retine
a tradugdo de dois ensaios de John Dewey, um dos principais for-
muladores do movimento mundial que se convencionou denominar
de “Escola Nova’, “Escola Ativa” ou “Escola Progressiva’, ou simples-
mente “escolanovismo”.

A expressdo “Escola Nova®

comegou a ser usada referindo-se ndo a um s6 tipo de
escola ou sistema didatico determinado, mas a todo um
conjunto de principios tendentes a rever as formas tra-
dicionais de ensino. Inicialmente estes principios deri-
varam-se de uma nova compreensdo de ‘necessidades
da infancia’ a partir de estudos emergentes da ‘ biologia
e da psicologia’ Estas preocupagdes iniciais alargaram-
-se depois a partir de discussdes sobre as fungdes da es-
cola em face das exigéncias surgidas com as mudangas
da vida social (XAVIER, 2000, p. 16).

Nas palavras de Anisio Teixeira:

A designagao ‘escola nova, necessaria talvez em ini-
cio da campanha, para marcar vivamente as frontei-
ras dos campos adversos, ganharia em ser abando-
nada. Por que ndo ‘escola progressiva, como ja vem
sendo chamada nos Estados Unidos?

E, progressiva, por qué? Porque se destina a ser a
escola de uma civilizagdo em mudanga permanente
(KILPATRICK) e, porque ela mesma, como essa ci-
vilizagdo, estd trabalhada pelos instrumentos de uma
ciéncia que ininterruptamente se refaz. Com efeito, o
que chamamos de ‘escola nova’ ndo é mais do que a
escola transformada, como se transformam todas as
instituicoes humanas, a medida que lhes podemos
ampliar conhecimentos mais precisos dos fins e meios
que se destinam (TEIXEIRA, 2000, p. 24).

Desta forma, as ideias reformistas contrapunham-se a cultura
intelectual e abstrata, centrada na tradi¢do, na autoridade e na obe-
diéncia, que separa educagao da vida. Elas pretendiam religar apren-
dizagem e educagdo, rompida no inicio da era moderna pelo modelo
de escolarizagdo e viam a educagdo como um elemento constituinte
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do mundo moderno e da democracia com vistas a liberdade, a coo-
peragdo e ao progresso. Nesse sentido, o escolanovismo “corresponde
aos avangos do pensamento democratico, desde que este ultimo seja
entendido ndo como simples arranjo, no campo das ideias, visando o
favorecimento do funcionamento capitalista, mas sim como fruto de
um auténtico impulso intelectual e politico em direcdo a uma socie-
dade melhor” (CAVALIERE, 2002, p. 254).

As transformagdes sociais advindas da revolugdo industrial e
do processo de urbanizagdo, a expansao de ideias democraticas, o
consideravel aumento no numero de escolas, nas cidades e no cam-
po, que passava a admitir uma populagdo da mais variada proce-
déncia, em grande parte dos paises da Europa e Estados Unidos,
sdo os substratos que operam no surgimento do escolanovismo.
Mas ha, também, a influéncia de um mundo marcado pela opres-
sao, por conflitos armados e por diferencas sociais e a “crenca de
que o ensino, segundo novas normas, pudesse bastar na educagdo
para a paz, sem maior dependéncia dos sistemas politicos e sociais
de cada pais” (XAVIER, 2000, p. 19).

Entre os reformadores’, embora houvesse diferencas internas,
pois havia “correntes [que] voltavam-se mais para os aspectos biopsi-
coldgicos da educacdo e outras mais voltadas para os aspectos socio-
politicos”, havia em comum a expectativa de alcancar o renascimento
social a partir de um novo homem, de uma nova geragao, formada
segundo novas bases escolares (CAVALIERE, 2002, p. 255).

Cavaliere (2002, p. 251) contribui no resgate histérico do esco-
lanovismo ao dizer que:

O movimento reformador, do inicio do século XX,
refletia a necessidade de se reencontrar a vocagio da
escola na sociedade urbana de massas, industrializada
e democratica. De modo geral, para a corrente peda-
gbgica escolanovista a reformulagdo da escola esteve
associada a valorizagdo da atividade ou experiéncia
em sua pratica cotidiana. O entendimento da educa-

* Reformadores ou escolanovistas siao terminologias usadas para caracterizar os defensores do movi-
mento denominado de “Escola Nova”
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¢d0 como vida, e ndo como preparagdo para a vida,
foi a base dos diversos movimentos que a formaram.

Embora o escolanovismo nao tenha sido um movimento uni-
voco ele representou “uma tentativa de resposta a necessidade de
reformulacao da escola para que a mesma pudesse realizar a tarefa
democratica de acolher, em condi¢des de igualdade, criancas com
experiéncias sociais e culturais diversas” (CAVALIERE, 2002, p. 253).
Segundo a autora:

As préprias denominagdes assumidas por estas es-
colas ja indicam muito de seus objetivos. Entre elas,
podemos citar as ‘escolas de vida completa” inglesas;
os ‘lares de educagdo no campo’ e as ‘comunidades
escolares livres’ na Alemanha; a ‘escola universitaria’
nos EUA; as ‘casas das criangas’ orientadas por Mon-
tessori, na Itdlia; a ‘casa dos pequenos, criada por
Claparede e Bovet em Genebra; a ‘escola para a vida,
criada por Decroly em Bruxelas, e muitas outras mais
(CAVALIERE, 2002, p. 251).

Ao analisar as bases histéricas escolanovistas, percebe-se dois
grandes vetores: a revisao dos métodos de ensino-aprendizagem e a
revisdo dos fins da escola.

Para Dewey, a mudanga social e o advento de uma sociedade
democratica estavam centrados na crianga: “Dai a importancia da
funcao social da educacio e de seu carater democratico, entendida
como o processo pelo qual os individuos desenvolvem um interesse
pessoal nas relagdes sociais, na sua dire¢do e na formagao de habi-
tos que permitam mudangas sem que estas ocasionem desordens”
(NUNES, 2000, p. 27).

A aprendizagem por intermédio da “experiéncia” e a democracia
sao temas centrais na filosofia pragmatista de Dewey e incorporadas
na concep¢ao de Anisio Teixeira. Para Dewey (2010), uma das coisas
que deu for¢a ao movimento progressivo foi o fato de seus métodos
serem mais humanos e democraticos do que os métodos rigidos e
autocraticos da escola tradicional. Para o autor, as experiéncias sao
fundamentais para a aprendizagem, mas nem todas as experiéncias
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sao igualmente educativas, a educagdo tradicional proporciona expe-
riéncias erradas. Para ele, as organizagdes sociodemocraticas propor-
cionam melhor qualidade de experiéncia humana, pois o principio
do respeito a liberdade individual e da delicadeza nas relagoes huma-
nas se origina da convic¢do de que tais coisas resultam da mais alta
qualidade de experiéncia por parte de um grande niimero de pessoas
do que dos métodos de repressao, coer¢ao ou forga (Dewey, 2010).

Quanto a experiéncia, para Dewey (2010, p. 38) ela “desperta a
curiosidade, fortalece a iniciativa e da origem a desejos e propdsitos
suficientemente intensos para levar a pessoa, no futuro, a lugares além
de seus limites. [...] Toda experiéncia é uma forca em movimento”

Uma das caracteristicas marcantes nas diversas concepg¢des de
educacdo integral é a “nocdo da aprendizagem através de vivéncias
e ndo da transmissdo formal de conhecimentos como algo acabado”
(CAVALIERE, 2002, p. 260).

A concepgao de educagio de Dewey e do escolanovismo, embora
ndo reivindique a consigna de educagéo integral, traz subjacente essa
ideia. Os ideais e as praticas escolanovistas fizeram uso da nogao de
educacdo integral, pois “[pretendiam] que a escola interviesse de ma-
neira ao mesmo tempo mais profunda e mais abrangente na educagao
dos individuos” (CAVALIERE, 2002, p. 252).

O que Dewey almejava era transformar a escola em uma micro-
sociedade, intencionalmente preparada, na qual as praticas escolares
partissem de experiéncias reais, com fins em si mesmas, e ndo como
preparatorias a uma vida futura, “onde rela¢des interpessoais se esta-
belecam em diversos niveis e onde os aprendizados cientificos e para
as vidas publica e privada acontegam de maneira integrada” (CAVA-
LIERE, 2002, p. 260).

Voltando a trajetdria politica de Anisio Teixeira, em 1931 assu-
me a Diretoria da Instrugdo Publica do Distrito Federal. Nesse car-
go promoveu importante reforma na instrugao publica, “que atingiu
desde a escola primaria, a escola secundaria e ao ensino de adultos,
culminando com a cria¢do de uma universidade municipal, a Uni-
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versidade do Distrito Federal. Demitiu-se em 1935, diante de pres-
soes politicas, em uma conjuntura em que o pensamento autoritario
ganhava for¢a no Estado e na sociedade” (NUNES, 2000, p. 11).

Durante sua administra¢ao, Anisio Teixeira da continuidade ao
trabalho iniciado por Carneiro Ledo e aprofundado por Fernando de
Azevedo. Estes trés administradores iniciaram uma série de reformas
orientadas pelos principios da Escola Nova, com vistas a constru¢ao
de uma escola publica igual para todos e que desenvolvesse uma edu-
cagdo integral.

Por serem criticos das reformas fragmentadas, ocorridas na dé-
cada de 1920, Anisio e seus contemporaneos entendiam que o pais
necessitava de uma reforma do sistema educacional que instituisse
uma politica nacional de educa¢dao que garantisse a igualdade de
oportunidades, a supressdo de privilégios e uma educagao integral;
nesse sentido, introduzir transformagdes no sistema de ensino do
Distrito Federal era fundamental, pois daria visibilidade as mesmas e
demonstraria sua viabilidade.

Chaves (2002, p. 47) relata que, “principalmente a partir da re-
forma de Fernando de Azevedo, a proposta por uma educagio inte-
gral vai se delineando nas escolas do antigo Distrito Federal e elas,
por sua vez, vao adquirindo uma fei¢ao cada vez mais moderna que
[implicava] a luta, ndo apenas por maior quantidade de escolas, mas,
também, pela melhoria de sua qualidade.”

Ao assumir o cargo, Anisio Teixeira, “contrario a uma educagao
estritamente utilitaria, traca um plano de remodelagao das escolas e,
por meio do Decreto n°. 3763, de 1° de fevereiro de 1932, trata de im-
plementar um conjunto de modificagdes no interior do Departamen-
to de Educagao do antigo Distrito Federal” (CHAVES, 2002, p. 48).
Segundo Favero (2001) uma das primeiras providéncias adotadas
por Anisio foi constituir um verdadeiro sistema de ensino, ao centra-
lizar a matricula, a frequéncia e a obrigatoriedade escolar. As escolas,
que até entdo funcionavam isoladamente e precisavam resolver os
problemas sozinhas, passaram a se vincular a estrutura centralizada
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que distribuia os estudantes conforme a existéncia de vagas e podia
atender, assim, a0 maior nimero possivel em cada bairro. Chaves
(2002) acrescenta, ao dizer que

Entre todas essas reformulaces destaca-se a criacdo
das divisdes de prédios e aparelhamentos escolares
e das bibliotecas e cinema educativo e do instituto
de pesquisas, demonstrando uma forte preocupa-
¢do com as instalacdes escolares, com a drea cultural
como um todo e com o estudo e pesquisa de novos
métodos de ensino, ja que o instituto de pesquisas
passa a funcionar uma divisdo de programas e ativi-
dades extraclasses, que se propde a pensar, planejar
e modificar o ensino a partir do exercicio didrio da
classe. Ainda cabe ressaltar a implantagdo das supe-
rintendéncias de educagio fisica, recreagdo e jogos,
de ensino e desenho e artes aplicadas, de educagio
musical e artistica, indicando a constituicio de ser-
vigos especializados que teriam como fungéo o enri-
quecimento do préprio ensino. Por ultimo, é impor-
tante destacar toda a reformulacéo feita no instituto
de educagéo, uma vez que a concretizagdo de todas
as inovag¢des dependia em muito da formagdo dos
professores, cuja responsabilidade era justamente do
instituto (CHAVES, 2002, p. 48).

Anisio Teixeira, ciente dos limites da reforma que implementa-
va, ou seja, “que a reformulagdo dos métodos de ensino [...] ndo iriam
se expandir igualmente por todo o sistema educacional, [...] instala,
ainda, cinco escolas experimentais que, como verdadeiros laboraté-
rios, teriam que ensaiar e experimentar novos métodos” (CHAVES,
2002, p. 48). Essas escolas, fundamentadas nas premissas educacio-
nais de Dewey e nas formulagdes de Kilpatrick, tinham o seu pro-
cesso de aprendizagem desenvolvido através de atividades guiadas
pelo interesse do aluno, isto é, substituir os programas acabados, que
para eles eram autoritarios, pois pressupunham tanto a submissao do
aluno quanto a fragmentagdo das disciplinas e, em tltima instancia,
significavam separar a sala de aula da vida por “um ensino/aprendi-
zagem que seria deflagrado a partir de um problema que seria inves-
tigado por todos os estudantes da classe” (CHAVES, 2002, p. 49).
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Um aspecto ressaltado por Chaves (2002) acerca dessas escolas

é o fato de que trés [delas] se estruturaram pelo sistema
Platoon, que significava que se estabeleceram a partir
de um horério rodizio que previa ndo s6 o aumento
das matérias como, também, a reorganiza¢do do hora-
rio escolar com base em dois ou trés pelotdes de estu-
dantes. Estaria entdo implicito que esse novo sistema
deveria contribuir para a implementa¢do de uma nova
maneira de ensinar que, inclusive, facilitaria a propria
implementagio do projeto pedagdgico de educagdo in-
tegral proposto por Anisio (CHAVES, 2002, p. 50).

O sistema Platoon surgiu nos Estados Unidos, no inicio do sécu-
lo XX, com objetivo de “estruturar o ensino sob o ponto de vista do
trabalho, do estudo e da recreagdo, uma vez que se acreditava que a
educacdo deveria abarcar todos os aspectos da natureza infantil: ou
melhor, seria fun¢ao da escola ‘providenciar o exercicio de todas as
capacidades das criangas” (CHAVES, 2002, p. 51).

Percebe-se que Anisio Teixeira ingressa na vida publica muito
jovem, exercendo cargos de extrema importancia que lhe permitiram
conhecer com profundidade a situagdo educacional brasileira e tra-
balhar pelas mudangas que acreditava serem necessarias. Anisio tam-
bém foi um ativista social, teve participagdo marcante na Associa¢ao
Brasileira de Educagdo (ABE) sendo um dos signatarios do Mani-
festo dos Pioneiros da Escola Nova (1932). Pela sua obra, infere-se
que foi um somatdrio de fatores que contribuiram para que Anisio
Teixeira desenvolvesse seu pensamento educacional. O contato com
a filosofia e obra de John Dewey lhe oportunizou uma nova visao de
mundo, tendo influéncia decisiva na sua concepg¢do de educagio e
em toda a sua trajetoria intelectual e profissional. As visitas que fez a
escolas comunitarias americanas também contribuiram para conso-
lidar a concepgdo de ensino em tempo integral.

O contexto socio-politico-educacional brasileiro dos anos 1920
foi fundamental para Anisio Teixeira pensar na transformacgdo da
educacao brasileira balizada pela concep¢ao de educagao integral em
tempo integral para as escolas publicas. Ou seja, o processo de indus-
trializacdo e urbanizagdo acelerado, o modelo educacional vigente,
no qual o ensino secundario e superior privilegiava as elites e o pri-
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mario e o profissional que eram destinados as classes desfavorecidas,
assim, mesmo em quantidade reduzida, foram determinantes para
Anisio Teixeira e os demais reformadores pensarem o sistema edu-
cacional como um todo articulado no qual a educa¢ao publica fosse
um direito de todos e 0 meio de combater as desigualdades sociais.

Em 1934, Anisio Teixeira expde a sua visdo sobre educa¢do no
livro cujo titulo é “Educagdo Progressiva: uma introdugdo a filosofia da
educagio” - reeditado em 1967 com o titulo invertido, isto é, “Pequena
Introdugdo a Filosofia da Educagio: a Escola Progressiva ou a Transfor-
magdo da Escola”. No capitulo referente aos “fundamentos sociais da
transformagdo escolar’, Anisio diz o seguinte:

Nessa nova ordem de mudangas constantes e de per-
manente revisdo, duas coisas ressaltam, que alteram
profundamente o conceito da velha escola tradicional:

a) precisamos preparar o homem para indagar e re-
solver por si os seus problemas;

b) temos que construir a nossa escola, nio como pre-
paragio para um futuro conhecido, mas para um
futuro rigorosamente imprevisivel (TEIXEIRA,
2000, p. 29).

Anisio Teixeira, como filésofo da educacio, tinha um senso
de realidade extremamente agu¢ado, compreendia criticamente o
contexto econdmico, social e cultural e expressava que a civiliza-
¢do do seu tempo estava esteada no desenvolvimento cientifico e
havia um movimento continuo de mudancas, razdo pela qual era
preciso que a escola preparasse o novo homem para integrar-se a
nova sociedade que deveria ser democratica. Acreditava que “essa
enorme unidade planetdria, apenas esboc¢ada, ha de se refletir pro-
fundamente na mentalidade do homem moderno, que tem que
pensar em termos muito mais largos do que o do seu espléndido
isolamento local e nacional de outros tempos” (TEIXEIRA, 2000,
p. 33). Para ele, a formagao deste homem moderno ndo acontece-
ria naquela escola tradicional “que desconhecia o maior fato da
vida contemporanea: a progressdo geométrica com que a vida estd
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a mudar, desde que se abriu o ciclo da aplica¢ao da ciéncia a vida”
(TEIXEIRA, 2000, p. 36).

Mais adiante, ele diz:

convém observar, nunca se deixou de julgar que a
crianga se educa, vivendo. Era a sua vida familiar e
a sua vida social que a educavam. A escola simples-
mente ensinava certas artes e certos conhecimentos
necessarios la para fora, onde a sua vida e a sua edu-
cagdo transcorriam.

Mas, hoje, a vida de familia ja ndo é, como em outros
tempos, uma instituicdo de educagio integral, e a vida
social tornou-se tdo eminentemente complexa que ofe-
rece a crianga, para a sua visao e andlise, apenas aspectos
fragmentarios do seu todo; por outro lado, essas insti-
tuigoes ganharam uma certa velocidade de transforma-
¢do, que ndo lhes permitem ser conscientes de sua agéo
educativa. Nao sé essa agao é mais vaga e menos direta,
como a velocidade de transformagdo impede exercé-la
com lucidez e consciéncia (TEIXEIRA, 2000, p. 39).

Ainda, as reflexdes de Anisio no livro citado acima:

A necessidade, pois, de a escola tomar, em grande parte
a si, as fun¢des da familia e do meio social, correspon-
de a uma verdadeira preméncia dos nossos tempos, se
quisermos dar as nossas criancas a oportunidade de se
adaptarem e se ajustarem a ordem social do nosso verti-
ginoso presente.

Dai o relevo impressionante que ganhou o movimento
educativo. Estamos com responsabilidades dobradas
diante do fracasso por que as instituigdes tradicionais de
educagio estdo passando com o advento da nossa era. E
tais deveres se refletem, sobretudo, nos responsaveis pela
educagio escolar, porque a eles cabe reorganizar a escola
para o fim de servir as novas fungdes que lhe dita o atual
momento de civilizagdo (TEIXEIRA, 2000, p. 40).

Ele conclui o capitulo sobre os fundamentos sociais da transfor-
magao escolar apontando o que entende ser a fun¢ao da escola. Diz ele:

Que enormes, pois, sdo as novas responsabilidades
da escola: educar em vez de instruir; formar homens
livres em vez de homens ddceis; preparar para um fu-
turo incerto desconhecido em vez de transmitir um
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passado fixo e claro; ensinar a viver com mais inte-
ligéncia, com mais tolerdncia, mais finamente, mais
nobremente e com maior felicidade, em vez de sim-
plesmente ensinar dois, ou trés instrumentos de cul-
tura e alguns manuaizinhos escolares... (TEIXEIRA,
2000, p. 42).

No Brasil, o movimento conhecido por “Escola Nova” se forta-
leceu a partir da divulgacdo do Manifesto dos Pioneiros, em 1932. O
contexto de implementa¢do de um novo modo de acumulagéo, no
qual a industrializagdo era o carro-chefe, requeria um novo padrao
e um novo modelo educacional, visto pelos intelectuais como seu
elemento central.

Anisio e os demais reformadores criticavam as reformas educa-
cionais ocorridas na década de 1920, pois, mesmo reconhecendo o
inicio de um processo de democratizagao da escola primaria, reduzi-
ram o numero de séries escolares e multiplicaram os turnos.

Nesta analise, ndo se pode esquecer que até o século XIX a for-
magdo das elites era realizada em instituicdes organizadas como
internatos, seminternatos, seminarios etc., que ofereciam uma edu-
cagdo integral em tempo integral.

E importante resgatar a retrospectiva da escola priméria no Bra-
sil, feita por Anisio Teixeira (2007). Ele diz que, embora para poucos,
ela passou por duas fases. Assim ele manifesta-se:

Primeiro, organizou-se, segundo o modelo entdo
reinante na Europa, como um sistema de educa¢io
paralelo ao propriamente preparatério para a escola
superior e formador da elite dominante. O seu curso
compreendia sete ou oito anos de estudos, completa-
dos os quais o aluno encerrava a sua vida escolar, ou
a continuava nas escolas chamadas vocacionais. [...]
Nio sendo frequentada pelo povo propriamente dito,
mas pela classe média, a escola primaria manteve-se
assim restrita e com padrdes bastante razodveis até a
década de 20 e 30, quando teve inicio a segunda fase.

Nesta segunda fase, buscou-se democratiza-la, es-
tendendo-se o seu alcance a todos e ndo apenas aos
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poucos entdo beneficiados com a cultura escolar. O
recurso adotado para isto foi o de reduzir-lhe a du-
ragdo. Tratava-se de alfabetizar o povo brasileiro. O
estado de Sao Paulo, que liderou o movimento, che-
gou a sugerir uma escola de dois anos e com esforgo é
que alguns educadores conseguiram elevé-la a quatro
anos de estudo, no meio urbano, e trés, na zona rural.

[...] Eaescola primaria, reduzida na sua duragdo e no
seu programa, e isolada das demais escolas do segun-
do nivel, entrou em um processo de simplificagdo e
de expansdo de qualquer modo. Como ji nio era a
escola da classe média, mas verdadeiramente do povo,
que passou a buscé-la em uma verdadeira exploséo de
matricula, logo se fez de dois turnos, com matriculas
independentes pela manha e pela tarde e, nas cidades
maiores, chegou a trés turnos e até, em alguns Casos, a
quatro. (TEIXEIRA, 2007, p. 161-163).

Anisio Teixeira percebia que o sistema escolar ndo oferecia as
condigdes de promover aprendizagem para a populagdo, era preci-
so prolongar o dia letivo e enriquecer o programa com atividades
culturais e desportivas, bem como preparar um novo professor para
desempenhar fun¢des mais amplas na escola.

Nas palavras de Anisio Teixeira (2007), a critica e as sugestdes
que o sistema de ensino brasileiro precisava:

Quando na década de 20 a 30, teve inicio a chamada
democratizagdo da escola primadria, devia-se cuidar,
néo de reduzir o curriculo e a duragdo da escola pri-
maria, mas de adapta-la a educagdo para todos os es-
tudantes em idade escolar. Para tal seria indispensavel:
1) manter e nao reduzir o numero de séries escolares;
2) prolongar e néao reduzir o dia letivo; 3) enriquecer
o programa com atividades educativas, independente
do ensino propriamente intelectual; 4) preparar um
novo professor ou novos professores para as fungoes
mais amplas da escola (TEIXEIRA, 2007, p. 164).

E isto, por qué? Porque a escola ja ndo poderia ser a
escola parcial de simples instrugdo dos filhos das fa-
milias de classe média que ali iam buscar complemen-
tagdo a educagio recebida em casa, em estrita afinida-
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de com o programa escolar, mas institui¢do destinada
a educar, no sentido mais alto da palavra, as criangas
de todas as classes, desde as de classes populares, as
vezes nao tendo sequer casas e quase nunca trazendo
da familia a experiéncia e os habitos da instru¢do que
iam receber (TEIXEIRA, 2007, p. 164).

Para Anisio e para aquela geragdo de educadores, um dos maio-
res obstaculos a criagdo de uma escola comum residia na constataciao
de que a escola era voltada para a elite. Anisio (2007, p. 60) diz: “O
seu programa, o seu curriculo, mesmo na escola publica, era um pro-
grama e curriculo para ‘privilegiados™. E continua “Toda a democra-
cia da escola publica consistiu em permitir ao ‘pobre’ uma educagao
pela qual ele pudesse participar da elite” (ibidem, p. 60). E compara-a
com outros sistemas dizendo:

Ora, a ideia de ‘educagdo comum, da escola publica
americana ou da ‘école unique’ francesa, nao era nada
disso. Nao se cogitava de dar ao pobre a educagédo
conveniente ao rico, mas antes, de dar ao rico a educa-
¢d0 conveniente ao pobre, pois a nova sociedade de-
mocratica ndo deveria distinguir, entre os individuos
0s que precisavam trabalhar dos que ndo precisavam
trabalhar, mas a todos queria educar para o trabalho,
distribuindo-os pelas ocupacdes, conforme o mérito
de cada um e ndo segundo a sua posi¢do social ou ri-
queza (TEIXEIRA, 2007, p. 60).

Os intelectuais escolanovistas brasileiros idealizavam a arquite-
tura de um sistema educacional que garantisse uma educagéo integral
que, a0 mesmo tempo, proporcionasse o dominio do saber erudito e
a qualificacdo técnica. Para isso, era fundamental a alteraciao da fun-
¢do social da escola de forma a elevar a qualidade da educagio para
a formagdo do homem integral, do cidadao. Para eles, a preocupacao
maior era “organizar a nagéo e forjar o povo através de uma cultura
que procurava assegurar a sua unidade pela instruc¢ao publica, pela
reforma do ensino e pela construgdo de um campo cultural a partir
da universidade” (NUNES, 2000, p. 13).

Esta educagdo integral tinha “como uma de suas bases a formagao
para o progresso, para o desenvolvimento da civilizagao técnica e in-
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dustrial [...]. Nesse sentido, a formagao completa da crianga - via edu-
cagdo — teria como meta a construgao do adulto civilizado, pronto para
encarar o progresso capaz de alavancar o Pais” (COELHO, 2009, p. 89)

Foi no Manifesto dos Pioneiros da Escola Nova (1932) que
aquela geracdo de intelectuais expds, de forma contundente, suas
concepgoes, especialmente a defesa da educagdo como direito de to-
dos e instrumento de reconstrucao nacional, e a critica a dualidade
da educagdo brasileira. Para isso, deveria haver a universalizagdo da
escola publica, Unica, laica e gratuita, em sintonia com os interes-
ses dos estudantes, com a vida comunitdria e com as caracteristicas
regionais, formac¢ao universitaria para todos os professores. S6 um
sistema educacional publico que garantisse as mesmas condi¢oes de
aprendizagem para todas as classes sociais seria verdadeiramente de-
mocratico e poderia construir uma sociedade moderna.

Anisio Teixeira defendia que o Estado era quem deveria garan-
tir a universalizacdo da educagao basica, numa escola renovada, que
chamava “escola tnica’, cujo funcionamento deveria ser em tempo
integral - ja que naquela época a jornada diaria era muito irregular -,
pois a escola ndo podia ser privilégio de poucos. Para ele, a renovagao
se fazia necessaria porque a escola existente era arcaica, anacronica,
ainda permanecia formatada nos moldes medievais, no qual “a es-
cola era a oficina do conhecimento racional. A oficina era a escola
do conhecimento pratico. Uma ndo conhecia a outra. Dois mundos
a parte. Podiam se admirar ou se odiar, mas ndo se compreendiam
nem podiam compreender” (TEIXEIRA, 2007, p. 46). Ele mostra que
com o aparecimento da ciéncia experimental houve a aproximagao
desses dois mundos e foi “quando o homem do conhecimento racio-
nal resolve utilizar-se dos meios e processos do homem da oficina,
nao apenas para fazer aparelhos ou apetrechos, mas para elaborar o
‘saber’ e para produzir outros conhecimentos” (ibidem, p. 42).

Para Anisio nao bastava garantir o acesso, a escola deveria ofere-
cer alimentacao, cuidados de satide, acesso ao esporte, cultura e lazer,
além de formar para o trabalho e para a vida em sociedade. Deste
modo, defendia a necessidade das escolas desenvolverem um pro-
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grama de formagdo integral do aluno, que consistia em um nucleo
comum, com educagio fisica e oficinas de musica, desenho, danca e
teatro. SO assim seria possivel desenvolver as habilidades de estudo
e trabalho necessdrias para a vida adulta e para a vida comunitaria.

Da mesma forma, a escola deveria se organizar em atividades
que “levem os estudantes a aprendizagem dos conhecimentos, habitos
e atitudes indispensaveis para resolver os problemas de sua propria
vida” (TEIXEIRA, 2000, p. 71).

Em “Educagdo ndo é privilégio”, publicado em 1957, Anisio Tei-
xeira diz que a experiéncia de educagao primaria brasileira desenvol-
vida até aquele momento era dirigida a uma parcela da populagao
escolar e ndo a toda a populagdo. Para ele esta situagdo “determina que
a escola primaria, a despeito das proclamagdes de ser a escola para
todos, adaptada, portanto, no seu contetido, métodos e processos ao
aluno - e ndo este a escola - seja uma escola para poucos, ainda que
crescam e tenham crescido estes poucos” (TEIXEIRA, 2007, p. 161).
E ele continua falando sobre a caracterizagao e o significado do que
¢ uma escola para poucos dizendo que, dessa forma “o rendimento e
qualidade depende sobretudo do aluno e ndo apenas do programa, do
método e do professor. O aluno é que tem de ser capaz de aprender
e adaptar-se ao programa, ao método e ao professor. O método de
se lhe apurar a eficiéncia é o das reprovagdes. Quanto mais reprovar,
tanto mais sera considerada eficiente” (TEIXEIRA, 2007, p. 161).

Para Anisio, a escola primaria “que ira dar ao brasileiro esse mi-
nimo fundamental de educagdo nao é, precipuamente, uma escola
preparatoria para os estudos ulteriores. A sua finalidade é, como diz
o seu proprio nome, ministrar uma educagio de base, capaz de habi-
litar o homem ao trabalho nas suas formas mais comuns” (TEIXEI-
RA, 2007, p. 66). A defesa da escola de turno integral nao se descola
dessa concepg¢ao de educagio integral. Diz Anisio

Nio se pode conseguir essa formagido em uma escola
por sessdes, com os curtos periodos letivos que hoje

tem a escola brasileira. Precisamos restituir-lhe o dia
integral, enriquecer-lhe o programa com atividades
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praticas, dar-lhe amplas oportunidades de formagéo
de habitos de vida real, organizando a escola como
minijatura da comunidade, com toda a gama de suas
atividades de trabalho, de estudo, de recreacio e de
arte (TEIXEIRA, 2007, p. 67).

Ao mesmo tempo, Anisio tinha clareza de que a moderniza¢ao do
ensino dependia da formagao do professor. Dizia que o “papel do pro-
fessor estd em despertar os problemas, torna-los sentidos ou conscien-
tes, dar-lhes uma sequéncia organizada e prover os meios necessarios
para que os estudantes os resolvam, de acordo com o melhor método e
os melhores conhecimentos” (TEIXEIRA, 2000, p. 71). Para ele:

A aprendizagem de fatos livrescos, presos aqui e ali
em nossa memoria, quando muito nos da uma tola
e inutil erudi¢do. Nao é sendo um meio-saber verbal,
que nada cria nem produz. No melhor dos casos, fica
essa erudi¢do. Nos demais, tudo que foi aprendido as-
sim, desligado da realidade e da vida, evapora-se, ape-
nas deixamos a escola (TEIXEIRA, 2000, p. 72-73).

E continua:

Nio tenhamos, pois, receio, de que as nossas criangas
vao aprender menos. Elas irdo, muito provavelmente,
aprender mais e, sobretudo, irdo aprender eficazmen-
te, com o sentido da realidade e da agéo, destruindo-
-se, assim, o flagelo do ensino verbal e livresco, que
nos tortura (TEIXEIRA, 2000, p. 73).

Anisio e os reformadores depositavam muitas expectativas na
escola. Diz que “a civilizagdo material é educacao, e educagao é, ou-
trossim, toda a vida social. [...] E comunicar é educar-se” (TEIXEI-
RA, 2000, p. 111). Para tanto, defendia a democratizagao do acesso
e achava muito positivo a situagdo em que a “escola de hoje viu, de
repente, as suas classes invadidas por fodas as criangas, ao invés do
pequeno punhado de favorecidos ou escolhidos, que outrora a fre-
quentava’ (TEIXEIRA, 2000, p. 116).

Para Anisio as simplifica¢cdes impostas a escola publica - tur-
nos, programa pela angustia do tempo - resultaram numa reali-
dade pouco animadora, dadas as altas taxas de evasdo. Diz que “os
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estudantes ndo se conservam na escola, em média, mais que dois
anos e pouco. Em todo o Pais apenas 8 a 10% deles chegam a 42 sé-
rie primaria” (TEIXEIRA, 2007, p. 64-65), por isso defendia o dever
do governo de “oferecer ao brasileiro uma escola primaria capaz
de lhe dar a formac¢do fundamental indispensavel ao seu trabalho
comum, uma escola média capaz de atender a variedade de suas ap-
tidoes e das ocupagoes diversificadas de nivel médio, e uma escola
superior capaz de lhe dar a mais alta cultura e, a0 mesmo tempo, a
mais delicada especializa¢do” (ibidem, p. 64).

Ao mesmo tempo, entendia que a escola precisava ser reforma-
da para assumir novas responsabilidades que a conjuntura requeria.
Diz ele:

Nio se lhe pedem somente as técnicas e conheci-
mentos atrasados e simplistas. Pede-se-lhe também
a transmissdo das dltimas conquistas da ciéncia e da
cultura, em cujo alheamento é impossivel viver. E
mais ainda. Nao somente lhe exigem conhecimentos
adquiridos, até os ultimos. Exigem-se, outrossim, in-
formagao de tendéncias indefinidas e problemas con-
trovertidos ainda sem solugéo. E o estudante ndo ha
de sair apenas adestrado e eficiente no seu trabalho,
mas de inteligéncia agucada e alerta, compreenden-
do os segredos e incertezas de um mundo complexo
e mutavel acessivel a simpatia e a tolerancia para com
as tendéncias mais opostas, sentindo que a vida evolve
um pouco pelo seu esfor¢o proprio de melhor agir, a
fim de concorrer para o enriquecimento da existéncia
humana (TEIXEIRA, 2000, p. 117).

E mais adiante diz:

Os ideais e aspiragoes, contidos no sistema social
democrético, envolvem a igualdade rigorosa de
oportunidades entre todos os individuos, o virtual
desaparecimento das desigualdades econdmicas e
uma sociedade em que a felicidade dos homens seja
amparada e facilitada pelas formas mais lacidas e
mais ordenadas. Essas aspira¢des e esses ideais se-
rdo, porém, uma farsa, se ndo os fizermos dominar
profundamente o sistema publico de ensino (TEI-
XEIRA, 2000, p. 172).
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Em 1947, depois de uma experiéncia de um ano como Comissa-
rio da UNESCO para assuntos de Educacao, sediado em Paris, Ani-
sio Teixeira foi nomeado Secretario de Educa¢io e Saide do estado
da Bahia. Neste cargo, promoveu a expansdo do ensino fundamental
e médio em escolas na capital e no interior e, em 1950, implemen-
tou sua grande experiéncia de educagao integral, que o projetou in-
ternacionalmente. O Centro Popular de Educagdo Carneiro Ribeiro,
chamado de Escola-Parque, no Bairro da Liberdade, em Salvador, foi
o projeto-piloto de educagao integral. Esta instituicdo, assim como
dava atencao ao aspecto cognitivo, oferecia aos estudantes alimenta-
¢do, higiene, socializagdo e preparagdo para o trabalho e cidadania.

Segundo Nunes (2000, p. 15)

Tanto nos anos 30, no Rio de Janeiro, como nos anos 50,
em Salvador, ainda que pesem as diferengas de regido
e de momento histdrico, Anisio Teixeira preocupou-se
com a elaboragdo de um plano de edificagdes escolares
que permitisse ndo apenas a ampliacdo do niimero de
matriculas, mas que também levasse em conta o proje-
to pedagogico voltado para o aluno na escola.

Durante toda a sua vida, Anisio Teixeira defendeu a reforma da
escola baseada numa escola unica de educagdo integral para todos,
mas essa defesa ndo pode ser confundida com politicas assistencia-
listas ou compensatdrias. Segundo Nunes (2000), “Anisio Teixeira
deslocou a caréncia do individuo para a omissdo dos governos na
direcdo da reconstrucao das condi¢des sociais e escolares, e isto fica
patente nas medidas concretas que assumiu para alargar as chances
educativas das criangas das classes populares e para dotar a escola
publica de um ensino de qualidade (NUNES, 2000, p. 15).

Em 1951, Anisio assumiu, no Rio de Janeiro, o cargo de secreta-
rio-geral da Campanha de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Su-
perior (CAPES), transformado por ele em érgao. “Sua atuagao nesse
6rgao ficou marcada pelo empenho em preparar quadros docentes e
especialistas para o ensino superior brasileiro, mediante um progra-
ma intensivo de bolsas de estudos no Pais e no exterior” (FAVERO,
2001). No ano seguinte, assumiu também o cargo de diretor do Insti-
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tuto Nacional de Estudos Pedagdgicos (INEP), no qual permaneceu
até 1964. “Como Diretor do INEP, Anisio Teixeira criou o Centro
Brasileiro de Pesquisas Educacionais (CBPE) com o intuito de coor-
denar estudos socioldgicos, antropoldgicos, estatisticos e histéricos
sobre a realidade brasileira” (NUNES, 2000, p 12). Em 1961, foi um
dos principais idealizadores da Universidade de Brasilia (UnB) da
qual foi reitor de 1962 a 1964.

Além da criagdo do Centro de Educa¢ao Popular Carneiro Ri-
beiro, em Salvador, segundo Mauricio (2004), a partir do inicio dos
anos de 1950, no Rio de Janeiro, antigo Distrito Federal, sob a coor-
denacao, supervisao e apoio financeiro do INEP, presidido na época
por Anisio Teixeira, foram desenvolvidas experiéncias em cinco es-
colas publicas de 12 a 42 série. Mauricio (2004, p. 41) relata que “este
projeto experimental constituiu campo de pesquisa aplicada segundo
orientagdes curriculares diversas. No mesmo periodo, foram criados
quatro ginasios publicos, primeiro segmento do ensino médio, com
finalidade de qualificagdo profissional.

Mesmo como sintese, percebe-se, como o fez Favero (2001),
“a contemporaneidade e permanente atualidade dos grandes temas
com os quais se empenhou na luta pela educa¢ao como um direito de
todos e pela defesa da escola publica”. A autora destaca que a

atualidade dessas propostas defendidas pelo mestre
Anisio como pressuposto de democracia se expres-
sa nos mais diversos aspectos da politica de educa-
¢80 como: organizagio do sistema publico de ensino;
gestdo da educagio publica; papel e deveres do Esta-
do em relagdo a educagio; organizacdo da universi-
dade publica, com base no principio da autonomia;
formagio e aperfeicoamento do magistério; acesso e
permanéncia na escola basica; institucionalizacdo da
pos- graduacdo, seu papel na formagdo de docentes
universitarios e a relagdo ensino-pesquisa, entres ou-
tros (FAVERO, 2001).

Desta forma, as ideias e as acoes de Anisio Teixeira foram muito
importantes para a educagao brasileira e serviram de referéncia para
varias experiéncias de escolas de educagdo integral — a sua propria
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experiéncia com o Centro de Educagdo Popular Carneiro Ribeiro,
as escolas de Brasilia e os Cieps — que serdo abordadas mais a frente.

2.1.4Tendéncias contemporaneas

Apds o resgate das concepgdes de educagdo integral surgidas
no inicio da modernidade - nas vertentes liberal e libertaria — que
deram suporte a grande maioria das experiéncias de turno integral
em escolas publicas brasileiras no século passado, é preciso situar as
novas visdes que surgiram nas ultimas décadas e o contexto nas quais
elas emergem para que a andlise pretendida nesta tese se referencie
na realidade concreta.

Pesquisadores do Centro de Estudos e Pesquisas em Educagio,
Cultura e Agdo Comunitéria (Cenpec), fizeram, em 1999, um estudo
buscando identificar quais concepg¢des de educagao integral aflora-
vam nas pesquisas académicas sobre o tema. Segundo Guara (2009),
na pesquisa bibliografica realizada para identificar as concepg¢oes de
educacao integral, percebia-se que elas definiam-se “a partir de dife-
rentes perspectivas e enfoques” (GUARA, 2009, p. 70).

Segundo Guara (2009), ha quatro enfoques do conceito de edu-
cagdo integral: (1) a educagdo integral tem foco nas horas dedicadas
aos estudos; (2) a educagdo integral compreende o equilibrio entre
0s aspectos cognitivos, afetivos, psicomotores e sociais, conectando
a educacio ao desenvolvimento das capacidades fisicas, intelectuais,
sociais e afetivas de criangas e adolescentes; (3) a educagdo integral
tem foco no curriculo escolar, na articula¢do de conhecimentos e dis-
ciplinas numa abordagem interdisciplinar e transdisciplinar. Esse en-
foque objetiva a integralizacdo de experiéncias e saberes no processo
educativo; (4) a educagdo integral decorre da “articulagao da escola
com as agdes comunitarias que, em parceria com ela, podem compor
um programa ampliado de educagdo no contraturno escolar, ofere-
cendo uma diversidade de vivéncias dentro da rede de projetos sociais
na comunidade” (GUARA, 2009, p. 70-71).

Este ultimo enfoque vem ganhando for¢a no atendimento das
politicas de educagao integral, por isso, faz-se necessario, nesta
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analise, mergulhar na sua génese para entender os novos percursos
das politicas publicas de educagdo integral.

As tendéncias contemporaneas de oferta de educagao integral
surgem como resposta a uma convergéncia de fatores, decorrentes
do desenvolvimento economico, politico e social, tais como: (a) a
ampliacdo de direitos a infancia e a adolescéncia, inscritos na Cons-
tituicdo Federal de 1988, que culminou com a promulgacao do ECA,
em 1990; (b) a crise econdmica e as politicas de ajuste fiscal que apro-
fundaram a situagdo de miséria das familias e a mudan¢a na vida
cotidiana das familias; (c) a proliferagdo de organizagdes nao-gover-
namentais (ONGs) e de parcerias publico-privadas estimuladas pelo
receitudrio neoliberal.

Os preceitos e principios dispostos na Constitui¢ao Federal, de
1988, especialmente nos segmentos “Da Educagdo” e “Da Familia,
da Crianca, do Adolescente, e do Idoso™, adotaram a Doutrina de
Protegdo Integral, diferenciando-se da doutrina da situagéo irregular,
vigente até entdo com o Codigo de Menores, e inovaram na protegao
a crianga e ao adolescente, reconhecendo-os como sujeito de direitos,
razdo pela qual precisam de tratamento especial e prioritario.

A Constituicao Federal deixa claro que os preceitos que garan-
tem os direitos para a populacdo infantojuvenil sdo de responsabili-
dade conjunta do Estado, da familia e da sociedade.

A se¢ao da educagao é inaugurada com o seguinte artigo:

Art. 205. A educagio, direito de todos e dever do Es-
tado e da familia, serd promovida e incentivada com
a colaboracéo da sociedade, visando ao pleno desen-
volvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da
cidadania e sua qualificagdo para o trabalho.

No capitulo reservado a crianga e ao adolescente, a lei maior
determina:

Art. 227. E dever da familia, da sociedade e do Esta-
do assegurar a crianca e ao adolescente, com absoluta

* Com a emenda a Constitui¢ao n° 65/10, o Capitulo VII do Titulo oito (Da Ordem Social) passou a
chamar-se “Da Familia, da Crianca, do Adolescente, do Jovem e do Idoso”
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prioridade, o direito a vida, a saude, a alimentagio,
a educagdo, ao lazer, & profissionalizagdo, a cultura,
a dignidade, ao respeito, a liberdade e & convivéncia
familiar e comunitaria, além de coloca-los a salvo de
toda a forma de negligéncia, discriminagio, explora-
40, violéncia, crueldade e opresséo.

O ECA, tendo como espinha dorsal a protecao integral, veio
disciplinar e reforcar as determinagdes constitucionais e a sua im-
plementagdo exige a articulagao das politicas publicas - de educacao,
saude, assisténcia, etc.

Este contexto, aliado a grave crise econdmica que atravessou as
décadas de 1980/1990, agravou o estado de miséria de grande parcela
da populacao, e as politicas neoliberais que se instalaram no Brasil, a
partir dos anos de 1990, que pregavam a redugdo da participagdao do
Estado, especialmente nas politicas sociais, apesar de irem na contra-
mao das determinagdes constitucionais, estimularam a participagao
das ONGs e das parcerias publico-privadas como provedores de di-
reitos sociais. Este conjunto de fatores favoreceu o desenvolvimento
das ONGs na execugao de agbes de protecao integral, provocando
profundas transformagdes nas relagcdes entre Estado e sociedade.

Até a década de 1990, a logica que movia as ONGs era o traba-
lho junto aos movimentos sociais, a partir de entdo, ha um desloca-
mento das suas agdes e um aumento consideravel no niamero destas
organizagdes, que se propdem a resolver as demandas sociais e, para
isso, buscam auxilio na iniciativa privada e no Estado.

A educagao integral que, até entdo, nas matrizes liberal ou li-
bertaria, era concebida como fung¢do da/na escola, desloca-se desta e
passa a ser reivindicada, também, pelo terceiro setor.

As organizagdes sociais — comunitarias ou mais diretamente li-
gadas ao terceiro setor — adotam um discurso de inoperancia e de
ineficiéncia do Estado e da escola publica, e colocam-se como me-
lhor capacitadas para realizar o trabalho voltado a protecao/educa-
¢do integral. A defesa que fazem para permanecer e ampliar seu raio
de agdes nas politicas publicas de educagao/protegao integral se as-
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senta, principalmente, nos altos indices de analfabetismo - absoluto
e funcional -, de evasao e repeténcia, que sdo creditados a ineficién-
cia e a falta de flexibilidade da escola. Por consequéncia, advogam
que o lugar da educagdo integral é no cruzamento entre os diversos
setores da politica social, com fun¢des de responsabilidade do Estado
e da sociedade.

Outro elemento que surgiu no contexto dos anos 1990 e vai for-
talecer esta nova visao de atendimento da educagao/protecao integral
¢ o movimento das Cidades Educadoras. Surgido em 1990, quando
do I Congresso Internacional de Cidades Educadoras, realizado em
Barcelona, o movimento das Cidades Educadoras, tem se capilariza-
do em diversos paises com o objetivo de trabalhar em projetos con-
juntos e atividades para melhorar a vida de seus habitantes. Concebe
uma “cidade educadora” como aquela que todas as acoes publicas
orientam as pessoas a “aprender a aprender”, “implica a ‘conversao’
do territério urbano em territdrio intencionalmente educador, atra-
vés de novas pactuagdes entre Estado e as organizagdes da sociedade.
[...] A cidade, no seu conjunto, oferecerd, intencionalmente, as novas
geragOes experiéncias continuas e significativas em todas as esferas e
temas da vida” (MOLL, 2008, p. 14).

O primeiro paragrafo do predmbulo da Carta das Cidades Edu-
cadoras (2004) denota as inten¢des do movimento, diz:

Hoje mais do que nunca as cidades, grandes ou pe-
quenas, dispde de intmeras possibilidades educa-
doras, mas podem ser igualmente sujeitas a forgas e
inércias deseducadoras. De uma maneira ou de outra,
a cidade oferece importantes elementos para uma for-
magao integral: é um sistema complexo e a0 mesmo
tempo um agente educativo permanente, plural e po-
liédrico, capaz de contrariar os factores deseducativos
(Carta das Cidades Educadoras, 1990)

Entre os compromissos contidos na Carta das Cidades Educa-
doras, destaca-se o seguinte:

N°9. A cidade educadora devera fomentar a participa-
¢do cidada com uma perspectiva critica e co-respon-
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savel. Para este efeito, o governo local devera oferecer
a informagédo necessaria e promover, na transversali-
dade, as orientacdes e as actividades de formacio em
valores éticos e civicos. Deverd estimular, a0 mesmo, a
participac¢do cidada no projecto colectivo a partir das
instituicdes e organizagdes civis e sociais, tendo em
conta as iniciativas privadas e outros modos de parti-
cipagdo espontanea.

Hoje em dia vérios municipios brasileiros e até o governo fe-
deral, por exemplo, com o Programa Mais Educagdo, tém referen-
ciado suas politicas de educacdo integral na concep¢ao das Cidades
Educadoras, pelo qual é prevista a utilizacao dos varios espagos da
cidade para realizar as atividades extracurriculares. Segundo Moll
(2008, p. 13), “O debate da Educagao Integral ganha sentido, portan-
to, nas possibilidades, que estao sendo e que serdo construidas, de
reinvencdo da pratica educativa escolar no sentido de seu desenclau-
suramento, de seu encontro com a vida, do desenrijecimento de seus
tempos, da interlocugdo entre campos do conhecimento em fun¢ao
da compreensio e da inser¢do qualificada no mundo”

O que se vé é que a proposta das Cidades Educadoras, de cer-
ta maneira, dialoga com o enfoque defendido pelas ONGs. Ou seja,
ambos entendem que a educagao tem que ser integral, mas tem que
sair dos muros da escola, aproveitando os diferentes espagos da cida-
de para que escola/comunidade construam uma cidadania integral.

Uma mostra desta nova tendéncia de oferta de educagao inte-
gral, implementada por organizagdes da sociedade civil e que subjaz
a visdo das Cidades Educadoras, ¢ o projeto Cidade Escola Aprendiz,
em Vila Madalena, Sdao Paulo. Um projeto concebido e conduzido
pela ONG Cidade Escola Aprendiz, constituida por um grupo mul-
tidisciplinar de profissionais. Em depoimento, Gilberto Dimenstein
(2006, p. 86) relata: “[...] a ideia é que pragas, parques, ateliés, becos,
estudios, oficinas, empresas, museus, teatros, cinemas, parques de di-
versdo, centros esportivos, bibliotecas e livrarias fossem explorados
como extensao das salas de aula, formando trilhas educativas a serem
percorridas”. Para Dimenstein (2006)
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ndo deveriam existir muros entre o viver e o aprender,
entre o ser e o fazer. Enfim, o objetivo era ampliar os
espagos de aprendizado na comunidade e ainda criar
programas que estimulassem os estudantes a se co-
nhecerem e a intervirem no meio, desenvolver uma
gestdo de parcerias, envolvendo comunidade, empre-
sas e escolas e formar um centro de capacitagdo para
auxiliar educadores e lideres sociais (p. 86).

E um depoimento longo, no qual ele aponta tudo o que foi feito
pela ONG, o envolvimento e o crescimento dos estudantes. No final,
ele diz: “Em 2004, ja ndo era mais possivel entrar na Vila Madalena,
por qualquer lugar, sem esbarrar numa intervencao de arte. O ponto
vital, para onde convergia toda a esséncia do Aprendiz, localiza-se em
torno do conjunto composto pelo beco e pela praga, deixando para
bem longe os tempos sombrios daquele ambiente” (p. 89).

Inimeros municipios vém adotando politicas de educagio in-
tegral com base no modelo sugerido pelo movimento das Cidades
Educadoras. Entre estes se destacam alguns, a seguir descritos.

Em Apucarana, Parana, “funciona desde 2001, o Programa de
Educagdo Integral, instituido por lei municipal. Ele superou, numa
perspectiva interdisciplinar, o conceito de turno e contraturno, inte-
grando tempos e espagos e centrando-se na aprendizagem integral,
levando em conta tanto os aspectos cognitivos e politico-sociais dos
conteudos estudados quanto os aspectos culturais e afetivos” (GA-
DOTTI, 2009, p. 67).

Ariquemes, Rondonia, é outro municipio “que institui a educa-
¢do integral por lei municipal. Como uma concepgao de educagao
integral coordenada pelo Instituto Faga Parte, de Sdo Paulo, em par-
ceira com a Undime e o Consed, desenvolveu um programa chama-
do de ‘Escola Soliddria’, com o objetivo de promover a cultura do
voluntariado, estimulando a participagdo das criangas e dos jovens”
(GADOTTI, 2009, p. 68).

Vitoéria, Espirito Santo, também, conta com politica de educa-
¢do integral desde 2005, que “oferece aos estudantes do ensino infan-
til e fundamental, em situagdo de risco pessoal e social, assisténcia
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integral por meio de um conjunto de politicas sociais integradas e
articuladas pelo poder publico municipal. Este programa oferece
acesso a bens culturais diversos, como teatro, musica, danga, cinema,
esporte, literatura, educa¢ao ambiental e educa¢io para o trabalho”
(GADOTTI, 2009, p. 68)

Em Belo Horizonte, Minas Gerais, ha o Programa Escola Integra-
da, iniciado em 2006. O Programa “conta com a participa¢ao de dife-
rentes esferas de governo, das escolas, de instituicdes de ensino superior
e ONGs, o programa visa garantir nove horas didrias de atendimento
educativo, por meio de atividades de acompanhamento pedagdgico,
cultura, esporte, lazer e formagao cidada” (GADOTTI, 2009, p. 80).

Em Nova Iguagu, Rio de Janeiro, o Programa Bairro-Escola iniciou
em 2005, “inspirado nos principios da Cidade Educadora, identifican-
do lugares e mobilizando pessoas para o processo de educagio e cons-
trugdo da cidadania. Na escola, o programa dispoe de coordenagao do
horario integral, de aprendizagem, das oficinas culturais e desportivas.
Estagiarios e estudantes do Ensino Médio ou Superior acompanham as
criangas na mobilidade pelo bairro” (GADOTTTI, 2009, p. 69).

Na capital de Sao Paulo, desde 2002, ha os Centros Educa-
cionais Unificados (CEU), situados na periferia da cidade de Sao
Paulo, que contam com espagos para educagdo infantil, ensino fun-
damental, educagao de jovens e adultos (EJA) e praticas esportivas,
recreativas e culturais. Todos os centros sao equipados com quadra
poliesportiva, teatro (utilizado também como cinema), playgrou-
nd, piscinas, biblioteca, telecentro e espagos para oficinas, ateliés
e reunides. Os espagos sao abertos nos finais de semana com o in-
tuito de beneficiar tanto criancas e adolescentes como a comuni-
dade de baixa renda do entorno. Segundo Gadotti (2009, p. 83), “o
projeto educacional foi inspirado no conceito de educagao cidada
e de Cidade Educadora de Paulo Freire. [...] Os CEUs néo se des-
tinam apenas aos estudantes matriculados nas suas trés unidades
educacionais que dele fazem parte. Eles oferecem oportunidades
educacionais ndo formais para um conjunto maior de pessoas de
camadas populares, historicamente excluidas”
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2.2 Mapeando experiéncias e programas de educacao
integral e/ou tempo integral no século XX e XXI em
escolas publicas brasileiras

Esta secao abordara algumas experiéncias de educagao integral
e/ou tempo integral em escolas publicas brasileiras. Inicia com a ex-
periéncia pioneira de Anisio Teixeira no curto espago no qual ele
foi secretario de educa¢ao do estado da Bahia, que se constituiu no
marco referencial para a maioria das politicas publicas de educagao
integral brasileiras. A seguir, sinteticamente, serdo apresentados ou-
tros programas.

2.2.10 Centro de Educacao Popular Carneiro Ribeiro

O Centro Popular de Educagdo Carneiro Ribeiro, foi a grande
realizacao de Anisio Teixeira, a instituicdo onde ele introduziu e ex-
perienciou as suas concepg¢oes de educagdo integral. Nesta escola,
sob a inspira¢do da Escola Nova, os estudantes deveriam praticar no
ambiente escolar o que fariam na comunidade adulta.

Anisio Teixeira, no artigo sob o titulo “A Escola Parque da Bah-
ia” (1967) relata as condigdes em que foi construido o Centro, diz ele:

Os que veem hoje esta parte da cidade, em que se acha
localizado o Centro, dificilmente podem imaginar o que
era o local em 1947. A regido era o centro de uma das
chamadas “invasdes”, denominacio com que, na Bahia,
se designavam as formagdes precipitadas e abruptas do
que se chamam no Rio as favelas. Sabemos que essas for-
magdes constituem concentragdo de populagio pobre,
deslocada e em condigdes penosas de vida. O governa-
dor Otavio Mangabeira resolvera desapropriar as terras
e dar aos “invasores” condi¢es para construir seus bar-
racos e suas casas. Que melhor drea se poderia escolher
para ai se implantar uma experiéncia de educagio pri-
maria, que revelasse aos seus habitantes a importincia
da educagio para a solugio de seus problemas de vida e
pobreza? Logo se aprovou a ideia e foram reservadas as
dreas para as escolas (TEIXEIRA, 1967)°.

® TEIXEIRA, Anisio. A Escola Parque da Bahia. Revista Brasileira de Estudos Pedagogicos. Rio de
Janeiro, v.47, n.106, abr./jun. 1967. p.246-253.
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No discurso da inauguragao do Centro, em 21 de setembro de
1950, Anisio Teixeira

ressaltou desejar que a escola desse satde e alimen-
to a crianga, visto ndo ser possivel educa-la no grau
de desnutri¢do e abandono em que vivia. Assegurou
que o0s seus propositos soavam como algo visionario,
declarando que o Centro era custoso e caro, porque
eram custosos e caros os objetivos a que visava; e con-
tinuou afirmando que ndo se poderia fazer educagao
barata, ‘se é a nossa defesa que estamos construindo,
nunca serd demasiado caro, pois ndo ha prego para a
sobrevivéncia’ (CORDEIRO, 2001, p. 245).

O Centro Popular de Educa¢ao Carneiro Ribeiro, chamado de
Escola-Parque, “contava com quatro escolas-classe, de nivel primério,
com funcionamento em dois turnos, projetadas para mil estudantes
cada, e uma escola-parque, com sete pavilhoes, destinados as cha-
madas praticas educativas, frequentadas pelos estudantes em horario
diverso ao da escola-classe, de forma que as criangas permanecessem
o dia completo em ambiente educativo” (MAURICIO, 2004, p. 42),
além de receberem alimentagao e atendimento médico-odontolégi-
co. O Centro foi projetado numa “area de 42 mil metros quadrados
foram construidos um pavilhdo de trabalho, um ginasio de espor-
tes, um pavilhdo de atividades sociais, um teatro com 560 lugares,
uma biblioteca, um restaurante, além de lavanderia, padaria e banco”
(CENPEC, 2006, p. 18). Foi projetada, também, uma residéncia para
jovens considerados sem lar, que ndo chegou a ser construida.

Na Escola-Parque, os estudantes ndo eram agrupados sé pela
idade, mas, sobretudo, pelas suas preferéncias.

As atividades eram oferecidas por diversos setores, a saber:
um setor de trabalho - artes aplicadas, industriais e plasticas; um
setor de educacao fisica e recreagdo - jogos, ginastica, recreagdo
etc.; um setor socializante — grémio, jornal, radio-escola, banco e
loja; um setor artistico - musica instrumental, canto, danga, tea-
tro; um setor de extensdo cultural e biblioteca - leitura, estudo,
pesquisa etc. (CENPEC, 2006).
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Segundo Mauricio (2004, p. 42), a “proposta era que esse con-
junto funcionasse como centro de demonstragao para a instalagdo de
outros semelhantes no futuro”.

O sonho de Anisio era ter uma escola primaria com seu dia leti-
vo e programas completos, que envolvessem todas as areas do conhe-
cimento e formassem habitos, atitudes e cultivasse aspiragdes. Diz
ele em “Educagdo nao ¢é privilégio” (1999, p. 176) que “¢ contra essa
tendéncia de simplificacdo destrutiva que se levanta este Centro Po-
pular de Educa¢ao”

Nas palavras de Anisio Teixeira sobre as complexidades de como
o plano foi concebido, ele relata que:

O corpo de estudantes se matriculava nas quatro esco-
las-classe, onde se organizariam pelas classes e graus
convencionais de cada escola e passariam metade do
tempo do periodo escolar completo de 9 horas, divi-
dido em 4 - 1 - 4 horas. A outra metade do tempo de-
correria na escola-parque, de organiza¢éo diversa da
escola convencional, agrupados os estudantes, domi-
nantemente pela idade e tipo de aptiddes, em grupos
ja ndo mais de 40, mas de vinte, que deviam, durante
a semana, participar de atividades de trabalho, ativi-
dades de educagio fisica, atividades sociais, ativida-
des artisticas e atividades de organizagao e biblioteca
(TEIXEIRA, 1967, p. 251).

Para Anisio o “plano de funcionamento, de horarios e de mo-
vimentagdo das criangas, entdo elaborado, mostrava a perfeita exe-
quibilidade do programa e dava ensejo a que se pudesse apreciar os
beneficios educativos da estrutura prevista” (TEIXEIRA, 1967, p. 251).

O proéprio Anisio relata como foi concebida a organizagdo da
escola, ela

daria ao aluno a oportunidade de participar, como
membro da comunidade escolar, de um conjunto rico
e diversificado de experiéncias, em que se sentiria, o
estudante na escola-classe, o trabalhador, nas oficinas
de atividades industriais, o cidadéo, nas atividades so-
ciais, o esportista, no ginasio, o artista no teatro e nas
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demais atividades de arte, pois todas essas atividades
podiam e deviam ser desenvolvidas partindo da ex-
periéncia atual das criancas, para os planejamentos
elaborados com sua plena participagdo e depois exe-
cutados por elas proprias. Seriam experiéncias educa-
tivas, pelas quais as criangas iriam adquirir hébitos de
observagdo, desenvolver a capacidade de imaginar e
ter ideias, examinar como poderiam ser executadas e
executar o projeto, ganhando, assim, habilitagdo para
a agdo inteligente e eficiente em sua vida atual, a pro-
jetar-se para o futuro. Se a escola-classe se mantinha,
em esséncia, a antiga escola convencional, as condi-
¢oes de trabalho na escola-parque iriam facilitar so-
bremodo a aplicagdo dos melhores principios da edu-
ca¢do moderna (TEIXEIRA, 1967, p. 251)

Em “Educagdo nao é privilégio’, Anisio Teixeira refere-se ao Cen-
tro dizendo que ele “lembra, assim uma universidade infantil, com os
estudantes distribuindo-se pelos edificios das escolas-classe [...] e pelas
oficinas de trabalho, pelo gindsio e campo de esportes, pelo edificio de
atividades sociais (loja, clubes, organizagdes infantis, pelo teatro e pela
biblioteca” (TEIXEIRA, 2007, p. 165-166).

Anisio Teixeira, no mesmo artigo citado acima, relata que:

O projeto do primeiro centro de educagdo primdria
compreendia quatro escolas-classe para mil estudan-
tes cada e uma escola-parque para quatro mil estu-
dantes, funcionando umas e outra em dois turnos
conjugados, de modo a contar o aluno com o dia com-
pleto de educagio. Todo o esfor¢o do governador nio
permitiu construir sendo trés escolas-classe. A esco-
la-parque e a quarta escola-classe ficaram em projeto
(TEIXEIRA, 1967, p. 248).

Segundo Anisio Teixeira (1967), em 1947 ficaram concluidas
apenas trés das quatro escolas-classe. Posteriormente, com auxilio do
INEP, foi construido o pavilhdo de trabalho e sé muito lentamente, a
seguir, foram erguidos os demais prédios.

Outra grande preocupagdo de Anisio Teixeira, por ser elemento
essencial para a transformagdo da escola e do sistema educacional,
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era a formacédo de professores, por isso no Centro Popular de Educa-
¢do desenvolvia-se um programa de treinamento de professores para
a educacdo fundamental.

Para Anisio, a escola eficaz seria de tempo integral, tanto para os
estudantes quanto para os professores.

Anisio também relata que as Na¢des Unidas, em um docu-
mentario sobre escolas por todo o mundo, escolheram o Centro
Popular de Educagao Carneiro Ribeiro para um dos seus filmes e o
exibiram pelo mundo afora (TEIXEIRA, 1967).

Com base no modelo do Centro Popular de Educa¢ao Carnei-
ro Ribeiro, da Bahia, foi concebido o sistema escolar de Brasilia,
traduzido no documento denominado “Plano de Constru¢oes Es-
colares de Brasilia”

Segundo Pereira e Rocha (s/d), em 1957, Anisio Teixeira, a épo-
ca diretor do INEP, foi incumbido de elaborar o plano educacional
de Brasilia. Ele retoma a proposta de Escola Parque implantada em
Salvador e propde a sua generalizagdo para o sistema educacional da
nova capital. Pela proposta haveria para cada quadra um jardim de
infancia com 4 salas para, em dois turnos de funcionamento, atender
cerca de 160 criangas; uma escola-classe, com 8 salas, para atender a
480 estudantes em dois turnos e uma escola-parque, destinada a aten-
der, em 2 turnos, a cerca de 2000 estudantes das 4 escolas-classe, com
atividades de iniciagdo para o trabalho, oficinas de artes industriais
(tecelagem, tapecaria, encadernacgao, ceramica, cartonagem, costura,
bordado e trabalhos em couro, 13, madeira, metal, etc.), além da par-
ticipagao dirigida dos estudantes em atividades artisticas, sociais e de
recreacao (musica, danga, teatro, pintura, exposi¢des, grémios, edu-
cagdo fisica). Esse conjunto de edificios comporia o Centro de Edu-
cacao Elementar. O plano educacional estabelecia que os estudantes
frequentariam diariamente a “escola-parque” e a “escola-classe”, em
turnos diferentes, passando quatro horas nas classes de educagao in-
telectual e outras quatro nas atividades da escola parque, com inter-
valo de almoco. O horario escolar seria de oito horas, divididas entre
as atividades de estudo de trabalho, de arte e de convivéncia social.
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Ao formular o plano educacional de Brasilia, Anisio tinha em
mente sua extensao para todo o Distrito Federal. Pretendia que tan-
to os filhos de deputados quanto os de operarios pudessem convi-
ver democraticamente na escola. A proposta nao se efetivou porque
a maioria da popula¢ao, constituida de trabalhadores, foi colocada
nas cidades satélites e a Escola Parque ficou restrita ao Plano Piloto.
Assim sendo, a composi¢ao social do alunado era, basicamente, de
classe média alta, havendo um ntimero muito reduzido de criangas
provenientes das classes populares. A escola publica de Brasilia, que
deveria ser modelo para o pais como uma institui¢ao democratica,
aberta a todas as classes sociais, foi desfigurada, diferenciando-se ra-
dicalmente da Escola Parque de Salvador, organizada para atender a
populac¢ao de baixa renda.

A Escola Parque da Brasilia, mesmo sem ter se consumado de
acordo com a ideia original, ja em 1962 era alvo de descaracteriza-
¢oes. O periodo de permanéncia dos estudantes nas atividades da
escola parque foi reduzido, para 2 horas, assim como a jornada de
trabalho do professor, para 6 horas, com a alegagdo de que essa mu-
danca permitiria a incorporagido de mais uma escola classe (106 Sul)
sem aumentar o nimero de professores. Com a expansao das ma-
triculas, nos anos subsequentes a situagdo agravou-se, passando a
Escola Parque a atender em dias alternados, o que desfigurou ainda
mais a proposta original. Das vinte e oito Escolas Parque previstas,
inicialmente, apenas cinco foram construidas, atendendo estudantes
uma ou duas vezes por semana. Segundo Pereira e Rocha (s/d), o cri-
tério da quantidade mais uma vez prevaleceu sobre o da qualidade, a
experiéncia nao teve continuidade, por razdes de natureza ideoldgica
e, principalmente, por razdes de ordem econdmica.

2.2.2 Os Centros Integrados de Educagao Publica -
CIEPS

Nos estertores do regime militar, em 1982, partidos de oposi¢ao
elegeram governadores em alguns dos principais estados, na primei-
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ra elei¢ao direta apos 1964. Esses governos, apesar de diferengas par-
tidarias, tinham em comum o compromisso com a democratiza¢ao
do acesso a educagdo e a melhoria da sua qualidade.

No Estado do Rio de Janeiro desenvolveu-se a experiéncia brasi-
leira mais conhecida e polémica de escola publica de tempo integral, os
Centros Integrados de Educagao Publica (CIEPs), criados nas duas ges-
toes de Leonel Brizola, entre os anos de 1983 a 1987 e de 1991 a 1994.

Leonel Brizola e Darcy Ribeiro elegeram-se, respectivamente,
governador e vice-governador do Rio de Janeiro, prometendo dar
prioridade a educacéo. Estes dois politicos eram detentores de uma
biografia ligada a educagdo e corroboravam com as avaliagdes dos
grupos progressistas ligados aos partidos de oposi¢ao sobre o fra-
casso da escola publica brasileira, ou seja, que as elevadas taxas de
abandono e reprovagdo eram decorrentes do descaso do Estado por
sua populagao e da “incapacidade de criar uma boa escola publica
generalizavel a todos, funcionando com um minimo de eficacia” (RI-
BEIRO, 1986, p. 15). Essa visdo e a ideologia socialista-democratica
do Partido Democratico Trabalhista foram determinantes para que o
programa de governo elegesse a educagdo como prioridade. A inten-
¢do era a “mobilizacdo da consciéncia nacional e, [...] a preparacdo
de equipamentos capazes de levar a pratica por todo o Pais solu¢des
experimentalmente comprovadas para a criagdo da Escola Publica de
que necessitamos” (RIBEIRO, 1986, p. 17).

Para Darcy Ribeiro (1986) era preciso explicar porque o Brasil
conseguia ser tdo ruim em educagdo. Para ele, um dos fatores impor-
tantes do baixo rendimento escolar residia na exiguidade do tempo de
atendimento dado as criangas. Para Ribeiro (1986, p. 41) “No Brasil,
antes dos CIEPs nunca se fez uma escola popular de dia completo. Em
lugar disso, adotou-se o desdobramento do regime escolar em varios
turnos, numa solucao falsa para o crescimento populacional”.

Segundo Ribeiro (1986, p. 20) “o primeiro passo do Governador,
no enfrentamento dos problemas complexos e desafiantes foi criar
a Comissao Coordenadora de Educagao e Cultura, integradas pelas
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Secretarias de Educagdo do Estado e do Municipio, pelo Reitor da
Universidade Estadual do Rio de Janeiro e pelo vice-governador Dar-
cy Ribeiro, sob a presidéncia deste tltimo”. Este autor relata que “Os
trabalhos iniciais da Comissdo vincularam-se a defini¢ao de conteu-
dos para o capitulo sobre Educagdo no Plano de Desenvolvimento
Econdmico e Social do Estado, que entdo, democraticamente, foi
submetido a aprecia¢ao do Conselho Estadual de Educagao”

Esta comissdo elaborou um conjunto de teses sobre a situagdo
da escola publica, balizadas pelas diretrizes do programa de governo
e publicadas no Jornal Escola Viva. Apds a elaboragdo das teses, o
governo convocou os professores da rede estadual para a avaliagdo
das mesmas. “Participaram diretamente destes debates 52 mil pro-
fessores, em reunides locais, que elegeram mil representantes seus
para os encontros regionais, de que surgiram os 100 que discutiram a
redagdo final das bases do Programa Especial de Educagdo junto com
a Comissao Coordenadora” (RIBEIRO, 1986, p. 17).

Segundo Silva e Menezes (2009, p. 7), “As 45 teses elaboradas
foram divididas em 3 grupos: ‘andlise da situa¢do e dos problemas da
escola publica’; ‘as diretrizes do programa educativo do governo’ e ‘o
papel e a participagdao dos professores no novo programa educativo.
O apice deste movimento foi o Encontro de Mendes, realizado nos
dias 25 e 26 de novembro de 1983”.

Segundo Cavaliere (2002, p. 96), as decisdes tomadas no “En-
contro de Mendes”

contribuiram para romper a inércia da drea, pautaram
a educagio escolar como questio estratégica nacional
e, [...] sintetizaram um problema que estava ‘no ar’
e na academia, mas ndo aparecia de forma explicita
nas politicas publicas, ou mesmo para a populagio e
os profissionais da educagdo. O problema consistia
na inadequa¢do do modelo de escola vigente para
absorver as grandes massas da populagdo brasileira
que chegavam as escolas publicas urbanas. Essa ina-
dequagio néo se traduzia exclusivamente pelos pro-
blemas relativos ‘as faltas’ em geral, isto é falta de salas
e instalacbes apropriadas, falta de material didatico,
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exiguidade de tempo letivo, falta de preparo [...] dos
professores, pais e estudantes. Na proposta adminis-
trativa e pedagdgica dos CIEPs, cada um desses itens
apareceu integrado a uma nova concep¢ao de organi-
zagdo escolar e uma tentativa de redefinigao do papel
da escola em nossa sociedade.

O Encontro de Mendes deu origem ao Programa Especial de
Educagdo (PEE). A primeira meta fixada no PEE foi “expandir a rede
publica com o objetivo de extinguir o terceiro turno, garantindo pelo
menos 5 horas de aula a todas as criancas [...] outra meta fundamen-
tal [do PEE foi] instituir progressivamente uma nova rede de esco-
las de dia completo - os Centros Integrados de Educagdao Publica
— CIEPs, que o povo chamou de Brizoldes” (RIBEIRO, 1986, p. 17). A
previsao era de construir, até margo de 1987, “[...] 500 CIEPs [...] nas
areas de mais baixa renda e alta densidade demografica” (RIBEIRO,
1986, p. 35). Os CIEPs projetados por Darcy Ribeiro sofreram grande
influéncia da obra de Anisio Teixeira.

Outra meta importante do PEE foi a formac¢ao continuada dos
professores, realizada nos CIEPs e em “Escolas de Demonstragao,
especialmente criadas com esse objetivo, através de Programas de
Treinamento em Servigo e de Semindrios de Ativagdo Pedagdgica.
O Programa [produziu], ainda, um vastissimo material de apoio di-
datico, tanto para os Cieps como para a escola comum” (RIBEIRO,
1986, p. 17). Segundo Cavaliere (2002, p. 97), houve um “forte inves-
timento do PEE na formacao do professor [que] deixou uma geragao
de docentes [...] marcada pela expectativa da transformagao, e pelo
sentimento de protagonismo”.

Silva e Menezes (2009, p. 18), ao referirem-se ao programa de
formagao do projeto dos CIEPs, dizem que a formagao foi o seu pon-
to inovador. No Programa Especial de Educagdo (PEE) havia a

Consultoria Pedagdgica de Treinamento (CPT), consti-
tuida pelos grupos de trabalho de CA a 42 sériee de 5*a
82 série, [que] era responsével pelo trabalho de aperfei-
¢oamento do corpo docente e dos funcionarios, através
de treinamento intensivo, treinamento em servico e
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seminarios e, ainda, pela orienta¢do das equipes téc-
nico-pedagégicas dos CIEPs. No 2° PEE (1991-1994),
a proposta de formagio continuada dos professores se
constituia num Curso de Atualizagdo para Professores
de Escolas de Horario Integral, realizado em convé-
nio com a Universidade do Estado do Rio de Janeiro
(UER]) (SILVA E MENEZES, 2009, p. 18).

Segundo Mauricio (2002), as diretrizes educacionais do governo
foram publicadas em duas versdes: a educacional, discutida com os
professores, e a legal, o Plano Quadrienal de Educagéao, contida no
Plano de Desenvolvimento 1984-1987, aprovada sem emendas pela
Assembleia Legislativa.

Quanto aos CIEPs, eles foram projetados por Oscar Niemeyer e
construidos nas areas de grande densidade populacional e de maior
pobreza. Nas duas gestdes de Brizola como governador do Rio de
Janeiro foram construidos 506 CIEPs, sendo o primeiro inaugurado
em 1985, na capital do estado.

Darcy Ribeiro (1986, p. 17) descreve assim os CIEPs:

Sdo edificagdes de grande beleza que se constituem
orgulho dos bairros onde se edificam. Cada um deles
compreende um edificio principal, de administrac¢ao
e salas de aula e de estudo dirigido, cozinha, refeitério
e um centro de assisténcia médica e dentdria. Num
outro edificio fica o gindsio coberto que funciona
também como auditério e abriga os banheiros. Um
terceiro edificio é destinado a biblioteca publica que
serve tanto a escola como a populagio vizinha. No
edificio principal se integram também instalagdes
para abrigar 24 estudantes-residentes.

Segundo Cavaliere (2002, p. 104), “Os prédios construidos
para serem CIEPs representam, arquitetonicamente, a tentativa de
valorizacdo da escola publica, através de uma construgdo apropria-
da e bonita. Tais prédios destacam-se nas regides, em geral muito
pobres, em que se situam”.

A intengdo com criagdo dos CIEPs era que esta escola funcio-
nasse como modelo para o conjunto da rede de ensino, funcionando
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como polo de irradiagdo de um projeto pedagdgico (CAVALIERE;
COELHO, 2003), de modo que “Os bons resultados da escola de
tempo integral puxariam, ou seja, fariam avancar pedagogicamente e
organizativamente as demais escolas”

Segundo Silva e Menezes (2009, p. 2)

A origem do projeto dos CIEPs esta fortemente ligada
ao desejo de ultrapassar o fracasso escolar das escolas
publicas brasileiras. Na concepgdo dos CIEPs, a escola
¢ entendida como algo muito mais importante para
as camadas populares do que para as classes domi-
nantes. Para estas, a escola tem, sobretudo, a fun¢io
de legitimar privilégios ja garantidos pela origem de
classe; para as camadas populares, a escola é a ins-
tincia em que podem ser adquiridos os instrumentos
necessarios a luta contra as desigualdades e aqueles
privilégios. Assim, o que essa escola comprometida
com a luta contra as desigualdades pode fazer é vita-
lizar e direcionar adequadamente as forcas progres-
sistas nela presentes e garantir as classes populares a
apropriacdo dos conhecimentos e habilidades que as
instrumentalizem.

A jornada escolar nos CIEPs era de 8 horas didrias, “sendo 3 ho-
ras de estudo, 2 horas de trabalho compartilhado com um segundo
professor em sala de aula e 3 horas em sala de aula sozinho” (SILVA;
MENEZES, 2009, p. 19). Portanto, nesse modelo de escola cada tur-
ma tinha dois professores com carga horaria dobrada.

Para Ribeiro (s/d) os CIEPs atendiam

aos trés requisitos essenciais de uma escola popular
eficaz. Espago para a convivéncia e as multiplas ativi-
dades sociais durante todo o largo periodo da escola-
ridade, tanto para as criangas como para as professo-
ras. O Tempo indispensével, que ¢ igual ao da jornada
de trabalho dos pais, em que a crianga estd entregue a
escola. Essa larga disponibilidade de tempo possibili-
ta a realizagdo de multiplas atividades educativas, de
outro modo inalcanc¢aveis, como as horas de Estudo
Dirigido, a frequéncia a Biblioteca e & Videoteca, o tra-
balho nos laboratérios, a educagio fisica e a recrea-
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¢do. O terceiro requisito fundamental para uma boa

educacio é a Capacitagdo do Magistério. Por mais que

se desenvolva a tecnologia educativa, o professor con-

tinua sendo o nervo da educagdo. Sé através dele e de

seu preparo adequado, a escola alcanga, com seus es-

tudantes, dos mais fracos aos mais habilidosos, aquele

dominio essencial dos instrumentos de comunicagio.

Segundo Cavaliere (2002, p. 98), “o programa de escolas de tem-

po integral atuou, em suas duas fases, como elemento catalisador e
formulador de um conjunto de diagndsticos e propostas para a edu-
cagdo que, com a abertura politica, vinham sendo gestados e também
recuperados dos periodos democraticos anteriormente vividos pela

sociedade brasileira’.

Embora tenha ocorrido um processo democratico para o esta-
belecimento do PEE, o projeto educacional de Brizola/Darcy Ribeiro
foi alvo de severas criticas. Segundo Silva e Menezes (2009, p. 17-18),
“No instante em que o governo [...] comeca a definir mais precisa-
mente as diretrizes para democratizar a educagao escolar no Esta-
do do Rio de Janeiro, instaura-se um grande debate sobre educagio,
com a participagdo dos mais diferentes setores da sociedade flumi-
nense”. Segundo as autoras “Os CIEPs se tornaram o objeto principal
destas discussdes, principalmente em seus aspectos politico, técnico
e pedagdgico” (ibidem, p. 17-18).

Segundo Mignot (2001, p. 154), diversos setores sociais e “lide-
rangas politicas envolveram-se em um apaixonado debate, amplamen-
te registrado pela imprensa, sobre as novas estruturas arquitetonicas
que invadiram as pragas, as estradas, as ruas, os terrenos baldios”. En-
tre as criticas estavam aquelas que acusavam os CIEPs de terem sido
criados sem um criterioso estudo de demanda, com muitas institui-
¢oes ao lado de outras escolas da rede e essa “auséncia de estudo nao
permitiu que a rede existente, a das pobres escolas, reduzisse os trés
turnos de jornada escolar e assegurasse uma permanéncia bem suce-
dida as criancas que a ela tinham acesso” (ibidem, p. 160).

Outras criticas acusavam o programa educacional de assisten-
cialista e populista, porque supria as necessidades alimentares de
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seus estudantes, fornecia gratuitamente uniformes e material escolar
e proporcionava assisténcia médica e odontoldgica. As maiores criti-
cas, contudo, eram de ordem politico-eleitoral, acusavam o governo
de uso partidario dos CIEPs. Para Minot (2001, p. 161)

aandlise do calendario de inauguragdes dessas escolas
evidencia que o governo estava atento ao calendario
eleitoral, pois as obras obedeceram ao ritmo das elei-
¢des municipais e estadual. Em 1985, foram inaugura-
dos os CIEPs dos municipios que elegeriam prefeitos
e, no ultimo ano da administra¢io, os do interior em
funcio da escolha popular do governador.

Também os custos foram alvo de severas criticas. Construidos
com blocos pré-moldados “que em principio barateariam a constru-
¢do, revelaram-se muito mais caros do que a tecnologia convencional
empregada em edificagées” (MINOT, 2001, p. 160).

Algumas criticas afirmavam que ndo existia projeto pedagogico
que respaldasse a construgdo de escolas publicas monumentais. Tam-
bém entre as criticas transitavam as ideias de que os CIEPs, por serem
escolas de turno integral, atenderiam um percentual pequeno de estu-
dantes, transformando as constru¢oes em luxo excessivo e irracional,
ao passo que milhares de criangas estavam fora da escola, além de que
se constituiriam numa rede paralela a rede regular, pois era inviavel a
universalizagdo da escola de turno integral. Segundo Mauricio (2002,
p. 124) um conjunto de criticas versava sobre a “pertinéncia de hora-
rio integral, tendo em vista a necessidade da crianga colaborar com a
renda familiar”

Outra fonte de criticas foi a auséncia de reprova¢ao que passou
a existir na proposta. Segundo Cavaliere e Coelho (2003, p. 152-153)

A auséncia da reprovagio passou a ser uma realidade
para todas as escolas estaduais de ensino fundamen-
tal. Entretanto, tendo sido muito forte a oposi¢do a
medida por parte da categoria docente e da prépria
populagdo, as escolas convencionais, em grande parte,
desenvolveram procedimentos internos, informais,
para “contornar” o bloco unico. Os Cieps, por sua
autoimagem de escolas inovadoras, e também devido
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a forte ligagdo que mantinham com o nivel central -
devido a sua condigdo de programa especial de gover-
no, além da condigio de instituicoes recém-criadas e
pouco consolidadas —, ndo chegaram a desenvolver
tais “técnicas” A populagdo associou a auséncia de re-
provacdo aos Cieps, e reforcou a representagdo de es-
colas “fracas” ou desorganizadas. Era comum ouvir-se
a época criticas dirigidas especificamente aos Cieps
pelo fato de ndo reprovarem quando, oficialmente, a
concepgio de bloco unico atingia toda a rede.

Os educadores dividiram-se na defesa e no ataque ao projeto edu-
cacional, no entanto os pais de estudantes dos CIEPs demonstravam
satisfacdo e outros reivindicavam para seus filhos uma escola idéntica.

Um aspecto positivo apontado pelos profissionais que atuavam
nos CIEPs era o dos espagos de planejamento e de formagao em ser-
vigo proporcionados nestas escolas.

As criticas ao projeto dos CIEPs foram se intensificando, es-
pecialmente pela estratégia de marketing dos CIEPs adotada pelo
governo, que contribuiu para a polarizagdo e partidarizagdo da dis-
cussio (MAURICIO, 2002)

Na primeira gestdo (1983-1986), “A maioria dos cerca de 200
Cieps deixados em funcionamento somente entraram em funcio-
namento no ultimo ano de governo” (CAVALIERE, 2002, p. 99). Na
segunda gestdao (1991-1994) a maior parte dos 400 Cieps (recupe-
rados e novos) foram implantados nos ultimos meses de governo
(CAVALIERE, 2002).

Segundo Cavaliere (2002, p. 100), “A decisao de manter a meta
quantitativa de 500 unidades no estado, sendo pelo menos uma uni-
dade em cada municipio foi motivo de grande dispersao de esforgos”
Para esta autora ¢ possivel especular que um “programa que se con-
centrasse nas regides metropolitanas, ou seja, no Grande-Rio e nos
municipios do interior com grande concentragdo populacional, teria
maior probabilidade de alcanc¢ar rapidamente bons resultados admi-
nistrativos e pedagdgicos, passiveis de se consolidarem e exercerem
o visado efeito estratégico” (p. 100).
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A oposi¢ao ao projeto e ao governo foi muito forte e “a resis-
téncia a destruicdo dessas escolas em nivel estadual foi pequena e
nao chegou a desencadear um movimento com expressao politica”
(CAVALIERE, 2002, p. 100).

Cavaliere (2002, p. 100) também avalia que “O hiperdimen-
sionamento do programa estadual impediu que o referido efeito de
exemplaridade se consolidasse nas duas fases de implantagdo” Se-
gundo a autora, “as escolas que resistiram foram as com mais tempo
de funcionamento, ou seja, que ja haviam consolidado minimamente
uma experiéncia e que ja tinham, portanto, algo de concreto a per-
der” (ibidem, p. 100).

O fato é que os CIEPs cindiram a opinido publica carioca e, como
os dois governos Brizola nao lograram fazer o sucessor, o projeto
educacional teve descontinuidade. “A maioria das escolas de tempo
integral da rede estadual, especialmente as da regido do Grande Rio,
tornaram-se, tanto no periodo entre as duas gestdes como ap6s 1994,
escolas problematicas e rejeitadas pelo préprio sistema” (CAVALIE-
RE; COELHO, 2003, p. 151). Segundo Cavaliere e Coelho (2003, p.
159) “A proposta arquitetdnica de uma escola aberta, democratica
[...] esbarrou na realidade de miséria e abandono das localidades em
que tais escolas foram construidas, na falta de manutengéo e na ca-
réncia de profissionais para ocupar e gerir um espago com intimeras
possibilidades” (CAVALIERE; COELHO, 2003, p. 159).

2.2.3 O Programa de Formacdo Integral da Crian¢a - Profic

Entre os anos de 1986 e 1993, no estado de Sao Paulo foi de-
senvolvida uma experiéncia de atendimento integral. Na esteira do
processo de redemocratizagido do pais e face aos indices educacio-
nais que acusavam taxas de evasdo e repeténcia incidindo em mais
de 30% dos estudantes de séries iniciais da rede estadual, no ultimo
ano do governo Franco Montoro a Secretaria Estadual de Educag¢ao
implementou um projeto de ampliacdo da jornada escolar, o Pro-
grama de Formagao Integral da Crianga (Profic).
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O Profic buscou dialogar com as avaliagcdes que atribuiam a fa-
tores externos a escola as altas taxas de repeténcia. A crescente pau-
perizacao da populagdo expressava-se num conjunto de condigdes
adversas a realizacdo do processo de ensino e aprendizagem (GIO-
VANNI; SOUZA, 1999).

Segundo Giovanni e Souza (1999), o Profic, como concepgio,
se diferenciou de projetos precedentes ou contemporaneos, por va-
rias razdes: foi idealizado envolvendo mais de uma secretaria de es-
tado; a forma encontrada para a utiliza¢ao dos recursos baniu a ideia
de construgido de prédios, salas de aula e congéneres; foi a primeira
experiéncia brasileira de tempo integral que se utilizou da parceria
como estratégia explicita e deliberada para aproveitamento de recur-
sos preexistentes. Além das estratégias de execugdo na rede oficial de
ensino, o programa previa a coopera¢do com as prefeituras munici-
pais e com entidades assistenciais privadas. As adesdes ao programa
tinham carater voluntario, mas o “Profic buscou deliberadamente
parceiros no chamado terceiro setor e no nivel mais descentralizado
do poder publico: o municipio” (ibidem, p. 72).

Paro et al (1988) lembram que a atuagdo do Profic nos munici-
pios conveniados consistia no repasse de recursos financeiros e de
recursos humanos para o financiamento das experiéncias de atendi-
mento integral existentes, ndo interferindo diretamente na gestdo e
na forma de realizacao das atividades.

Para Giovanni e Souza (1999, p. 73) o programa “representou
uma contratendéncia em relagio as concep¢des dominantes e aos
canones vigentes na formula¢do de projetos similares” Para estes au-
tores, o Profic se afastava também dos pressupostos tedricos, meto-
doldgicos e ideoldgicos que orientavam a maioria dos formuladores
das politicas educacionais no estado.

O programa foi alicer¢ado num estudo da Fundag¢ao de Econo-
mia de Campinas (Fecamp), de 1985, embora as formas e estratégias
de implanta¢ao do turno integral tenham sido projetadas pelo grupo
ligado ao secretario de educagao da época, ndo recomendadas pelo
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estudo. A literatura especializada indica que a concepgao do Profic é
tributaria dos programas voltados para a area da saude, como os de
Medicina Comunitdria e de Atengdo Primdria a Satide, e do conjunto
de teorias da sociologia funcionalista norte-americana.

As parcerias entre a Secretaria de Educagdo e o poder publico
municipal e as entidades assistenciais privadas se efetivaram sob a
forma de um instrumento juridico de convénio-padrao que estabe-
lecia as obrigagdes das partes envolvidas (GIOVANI; SOUZA, 1999).
No primeiro ano de vigéncia do Profic, 1986, foram “assinados con-
vénios com 128 prefeituras, atendendo 179.800 criangas e 102 con-
vénios com entidades assistenciais, atendendo 19.156 criancas”
(GIOVANNTI; SOUZA, 1999, p. 82).

Segundo Giovanni e Souza (1999), a proposta do programa era
ir além da fungdo de instrugdo, agregando a prote¢dio como uma
missdo institucional paralela. A fungédo protetora era entendida num
sentido lato: “Ou seja, a crianga estaria protegida da violéncia, do de-
samparo circunstancial, da doenga, da fome e da pobreza” (ibidem, p.
74). Por isso foi taxado de um programa romantico e assistencialista,
uma vez que a “ideia de uma escola protegida e protetora pouco ti-
nha a ver com a realidade gritante da rede de ensino escolar brasileira
e paulista” (ibidem, p. 75). Os documentos do programa indicam que
a populacgao-alvo seriam as criangas classificadas como de baixa ren-
da, nos grandes centros urbanos e em regides pobres.

Nesse sentido os objetivos do Profic eram os seguintes:

a transformacio conceitual e pratica da escola de
ensino fundamental, gradualmente, de instituigdo
dedicada a preparacio para a alfabetizacio em insti-
tuicdo dedicada a formacéo integral da crianca;

a transformacéo conceitual e pratica da pré-escola,
gradualmente, de instituicdo dedicada a instrugdo
formal da infincia em institui¢do dedicada a forma-
¢do integral da crianga;

a ampliacdo do periodo de permanéncia da crian-
¢a na escola de primeiro grau, em decorréncia dessa
transformacio;
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estabelecimento, de maneira direta ou indireta, de
uma rede de pré-escolas no estado, de modo a aten-
der, de maneira integral e integrada, a crianga até
seis anos de idade;

cria¢do de condigdes para que o periodo de perma-
néncia da crianga na pré-escola possa corresponder
ao periodo de trabalho dos pais;

criagdo de condi¢Oes para que as mdes, especial-
mente, aquelas das classes mais pobres, possam estar
presentes junto de seus filhos, amamentando-os, se
possivel nos dois primeiros anos de vida;

a cooperagdo com entidades publicas e privadas no
sentido de encontrar férmulas para resolver o pro-
blema do menor ja abandonado. (GIOVANNI; SOU-
ZA 1999, p. 78-79)

O Profic procurou atender criancas desde sua fase anterior a en-
trada nas institui¢des de ensino até completar 14 anos, contando para
isso com quatro projetos: a) projeto de formacao integral da crianga
nos dois primeiros anos de vida; b) projeto de formacao integral do
pré-escolar (2 a 6 anos); ¢) projeto de formagao integral do escolar (7
a 14 anos); d) projeto de atendimento ao menor abandonado (GIO-
VANNTI; SOUZA, 1999).

No projeto de formagéo integral da crianga nos dois primeiros
anos de vida, a Secretaria de Educagao teria um papel de articula-
¢do, visando criar condigdes institucionais para o cumprimento e
o aperfeicoamento da legislacdo que obriga as empresas a manter
creches e ber¢arios. No projeto de formagdo integral do pré-escolar,
a atuacdo da Secretaria de Educagdo seria no estabelecimento de
convénios com as prefeituras e entidades assistenciais privadas. No
projeto de formagao integral do escolar, o fundamento era a expan-
sao do tempo de permanéncia da crianga na escola, por um periodo
de oito horas, que era opcional, no qual seriam desenvolvidas ati-
vidades recreativas, artisticas, esportivas e, eventualmente, reforco
de aprendizagem. O projeto de atendimento ao menor abandonado
ndo foi definido com clareza, mas a énfase seria a ampliacao e o
aperfeicoamento da Escola-oficina, que ja existia na Secretaria de
Educacdo (GIOVANNI; SOUZA, 1999).
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As atividades que caracterizavam a atengdo integral eram de-
finidas como sendo: aulas regulares, alimentag¢ao, refor¢o escolar e
atividades diversificadas. Giovanni e Souza (1999) informam que
as analises dos planos escolares e pesquisas realizadas evidenciaram
uma grande liberdade na selecdao de atividades por parte das unida-
des escolares, prefeituras e entidades assistenciais. Haviam projetos
de horta e jardinagem; recreagdo; educagao artistica; oficinas de artes
cénicas, oficinas de musica, oficinas de artes plasticas; educacdo fisica
e orientacdo de estudos.

No periodo entre 1987 e 1989, houve a preocupagiao em formu-
lar uma proposta pedagodgica para o Profic:

Tal procedimento parecia ter dois fundamentos: em
primeiro lugar, a forma inicial de implementagio
néo previa instrumentos de controle e avaliagdo ri-
gidos. Assim a coordenagdo do Programa, depois de
1987, procurou disciplinar, ou pelo menos ordenar
as atividades, bem como vislumbrar uma possibili-
dade de avalia-las. Essa nova orienta¢io significou,
em segundo lugar, uma tentativa de aculturagdo do
Profic ao ambiente da Secretaria de Educagido. Aos
poucos, a ideia de escola-prote¢do vai dando lugar
a atividades mais convencionais e mais compativeis
com o clima cultural. Na verdade, essa domesticagao
foi decisiva para a continuidade e a ampliagdo do
Programa na rede estadual de ensino (GIOVANNTI;
SOUZA, 1999. P. 101).

Segundo Giovanni e Souza (1999) a implementa¢ao do Profic
pode ser dividida em trés fases: a implanta¢do, em 1986; a expansio,
entre 1987 e 1989; o declinio e a extin¢do, de 1990 a dezembro de
1993 quando o programa foi definitivamente encerrado.

Quanto a adesao ao programa, tem-se a seguinte situagao:

a) A rede estadual de ensino passa a integrar o Profic s6 em 1987,
tendo sido implantado em 337 escolas, atingindo 335.532
criancas. Em 1988, foram atendidas 503.238 criangas, equi-
valente a 9,11% dos estudantes matriculados nas escolas esta-
duais de Sao Paulo - sejam publicas ou privadas — em qualquer
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nivel de atendimento (ibidem, p. 72). A partir dai, a partici-
pagdo foi crescente, tendo atingido “em 1990, [...] 61,1%, [das
matriculas], ou seja, cresceu no periodo 536%” (GIOVANNI;
SOUZA, 1999, p. 93). Este crescimento na adesdo ao programa
a partir de 1987 ocorre porque os professores da rede estadual
de ensino comecam a vislumbrar a potencialidade do Profic
para baixar os indices de repeténcia e evasao, suprir a auséncia
dos pais trabalhadores, qualificar o curriculo, integrar a comu-
nidade a escola. Em 1989, 93% dos estudantes matriculados
no ensino fundamental, participantes do Profic, residiam nos
grandes centros urbanos e suas familias possuiam renda de até
trés salarios minimos (p. 83).

b) A adesdo das entidades assistenciais privadas “foi de apenas
40%, no periodo de 1986/1989” (GIOVANNI; SOUZA, 1999,
p. 93). Segundo Giovanni e Souza (1999), este percentual se
deve a varios motivos, entre eles ha o fato de que a “nova ad-
ministragdo estadual que assumiu o governo em 1987 prio-
rizou os estudantes das escolas estaduais, o que foi refor¢cado
pelas proprias escolas, que viram no programa uma fonte de
recursos financeiros para desenvolver projetos préprios” (ibi-
dem, p. 93). Também “a partir de 1989, havia um dispositivo
constitucional limitando a possibilidade do governo do es-
tado de Sao Paulo de formar convénios com entidades assis-
tenciais para programas educativos, o que representou outro
importante fator de decréscimo desse segmento nas ativida-
des do Profic” (GIOVANNI e SOUZA, 1999, p. 93).

¢) Quanto a adesdo das prefeituras, “o crescimento ocorreu até
1988, verificando-se um aumento de 95% de 1986 a 1988,
para depois cair, em 1989 e anos subsequentes” (GIOVANNI;
SOUZA, 1999, p. 93). Giovanni e Souza (1999) informam que
as causas do decréscimo na implementacdo do Profic devem-
-se as “mudancas nas administragdes municipais derivadas
das elei¢bes. Os novos prefeitos ndo renovaram ou denun-
ciaram diversos convénios” (p. 93). Os autores exemplificam
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o caso da prefeitura municipal de Sao Paulo cuja “nao-re-
novagao de convénio [...] provocou uma significativa queda
nos nimeros apresentados. A cidade de Sao Paulo atendia,
em 1988, 157.923 criangas na pré-escola e 97.556 no ensino
fundamental, o que significava 51% de todo o atendimento
municipal do Profic” (ibidem, p. 93-94).

Nos anos de 1991 a 1993, o “Profic ficou restrito as escolas esta-
duais. Os convénios, realizados entre as prefeituras e a Secretaria da
Educacdo, datados de 1986, terminaram em 1991 e ndo foram reno-
vados. Entretanto alguns municipios mantiveram o programa com
recursos exclusivamente municipais” (GIOVANNI; SOUZA, 1999,
p. 95). Desta forma, o programa embora tenha sido “rejeitado” pela
rede estadual de ensino no seu inicio, conseguiu manter-se até 1993
gracas a ela, “com oscilagdes e descontinuidades, gragas a militancia
de alguns grupos no interior da administra¢ao central da Secretaria
de educagdo do Estado e de participantes do Programa na rede de
ensino” (GIOVANNI; SOUZA, 1999, p. 71).

Quanto ao financiamento do programa, Giovanni e Souza
(1999) relatam que os recursos eram provenientes do Tesouro do Es-
tado, da quota estadual do Salario-Educagdo e do Governo Federal e
que “a participagdo do Profic nos recursos da Secretaria de Educagéo
ndo foi de grande monta, possivelmente porque o programa conse-
guiu mobilizar boa parte da infraestrutura existente nas escolas e nos
segmentos interessados da comunidade” (ibidem, p. 85). Nos anos de
1986, 1987 e 1988, respectivamente, a participagao foi de 0,2%, 0,7%
e 0,3%. Segundo os autores, a queda em 1988

deve-se ao fato de a nova gestéo ter implantado um pro-
grama ambicioso, a Jornada uinica docente e discente,
que, além de proporcionar mudangas organizacionais
e pedagdgicas, mimetizou alguns principios do Profic,
como por exemplo a permanéncia de 6 horas didrias
da crianga no Ciclo Bésico. Mesmo assim, o nimero
de criangas atendidas pelo Profic cresceu, sendo tal
crescimento atribuido as mudancas nas suas diretrizes,
que seriam menos assistencialistas que no inicio de sua
implementagdo (GIOVANNI e SOUZA, 1999, p. 85).
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Giovanni e Souza (1999, p. 84) inteiram, também que “a partir
de 1988 o repasse de recursos para o Profic, passou a ser vinculado as
rubricas de despesas: merenda escolar (75%), material de consumo
(25%) e contratagdo de professores, no caso de convénios com pre-
feituras e entidades assistenciais”. No entanto, para “as escolas da rede
estadual de ensino, os recursos cobriam apenas a merenda escolar e
o material de consumo” (ibidem, p. 84). Em seu artigo, os autores
apresentam, ainda, informagdes referentes aos recursos humanos,
afirmam que estes gastos “com recursos do Tesouro do Estado nao
constam de nenhum dos relatérios analisados, embora haja infor-
magdes de que cerca de % dos gastos da Secretaria de Educagao do
Estado tivessem sido com o magistério. Os professores envolvidos no
programa eram contratados pela Secretaria e pagos com recursos do
Tesouro do Estado” (ibidem, p. 84).

Por fim, quanto ao controle, monitoramento e avaliagdo do
programa, Giovanni e Souza (1999) dizem que “salta aos olhos a
inexisténcia de dados quantitativos gerais e sistematizados [...].
Isso se deve ao fato de o Programa, a partir do segundo ano de
existéncia, nunca ter sido uma atividade considerada substantiva
nas a¢des da Secretaria do Estado de Sdo Paulo” (ibidem, p. 71).
Os autores avaliam que as caracteristicas formais e de execugio,
nas quais cada unidade do Programa adquiria um modo particular
de acdo, “chocou-se com a cultura vigente na Secretaria de homo-
geneizacdo das atividades no interior da rede de ensino” (ibidem,
p. 71), contribuindo para a nao prioriza¢do do Programa. Mas os
autores informam que por ocasido da implantagao do Profic, houve
recomendacdo da Secretaria de Educacgao de produzir um plano de
trabalho, por ser um instrumento indispensavel para um efetivo
controle, monitoramento e avaliagdo do programa. Entretanto, isso
nao aconteceu. As escolas realizavam seus planos e encaminhavam
as delegacias de ensino, porém estes documentos percorriam varias
instancias da Secretaria sem nunca terem sido objeto de uma ava-
liagao mais profunda das metas e resultados.

Em 1990, a equipe central de coordenagao do Programa elabo-
rou um questionario e enviou as escolas, para obter informagdes so-
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bre o impacto do Profic no processo ensino-aprendizagem. Porém, a
iniciativa tinha por objetivo “justificar a permanéncia do Programa
para o novo secretario de educagdo” (GIOVANNI; SOUZA, 1999, p.
103). Os resultados apontaram que

a taxa de evasdo entre os estudantes do Profic era me-
nor do que a taxa de evasdo no conjunto das escolas
em 82,3% das unidades pesquisadas. Da mesma for-
ma, em 84,5% das escolas, o indice de retengio era
menor entre os estudantes do Profic. Os professores
(97%) afirmavam que houve melhoria no rendimento
escolar dos estudantes inscritos no Profic. Do pon-
to de vista das relagdes das criangas com seu grupo,
metade dos professores informavam que houve me-
lhoria, ficaram mais socidveis (40%) e tornaram-se
mais bem-humoradas (76%). As criangas (83%) do
Profic apresentaram empenho na realizacio das ta-
refas escolares, bem como aumentaram a capacidade
de tomar iniciativas (82%) e de se expressarem (90%)
(GIOVANNI; SOUZA, 1999, p. 103).

Giovanni e Souza (1999) afirmam que o relatério apresentou
resultados bem favoraveis quanto ao desempenho dos estudantes
participantes do Programa, mas também apresentou as dificuldades
em consolida-lo: “As questdes de infra-estrutura do Programa apare-
ceram com frequéncia: falta de material escolar, recursos financeiros
e inadequacéo ou falta de espaco fisico; bem como a insuficiéncia de
orientac¢ao técnica para desenvolvimento do programa, o isolamento
em relagao aos drgaos publicos, a falta de participagdo comunitaria e
a demanda reprimida” (ibidem, p. 104).

Quanto a avaliacdo dos objetivos gerais e da fundamentagao fi-
loséfica, os dois programas implementados — Formagdo integral do
pré-escolar e do escolar - ndo conseguiram transformar conceitual-
mente a escola. Mas quanto ao

objetivo pratico que era o aumento do tempo de per-
manéncia da crian¢a na escola, sendo totalmente, foi
largamente atingido. O alcance parcial desse objetivo
deve-se, em parte, ao prdprio abandono daquela con-
cepgao inicial. Nesse sentido, o expressivo nimero de
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503.247 criangas num universo focalizado de cerca de
1.279.839 criangas indigentes e pobres, na faixa etaria
de 7 a 14 anos, matriculadas na rede de ensino escolar
¢ autoexplicativo (GIOVANNI; SOUZA, 1999, p. 105).

Giovanni e Souza (1999, p. 107, nota 12) exemplificam a acei-
tacao dos pais ao Profic ao dizer: “os pais dos estudantes nao indica-
dos pela professora solicitavam a diretora a inclusao de seu filho no
programa ou entdo matriculavam a crianga diretamente no Parque
Ecolégico®”. Os autores citam uma escola que chegou a ter 80% de
seus estudantes de 1 a 4° série participando do Programa no Parque
Ecolégico por demanda dos pais.

Para Giovanni e Souza (1999), embora tenham sido poucas as
pesquisas e avaliacdes disponiveis sobre o impacto do Profic na me-
lhoria das condi¢bes de ensino e aprendizagem, elas mostraram que
os resultados foram positivos. Quanto as parcerias que o Profic es-
tabeleceu, os autores afirmam que revelaram “muita criatividade no
aproveitamento de recursos humanos e materiais preexistentes, bem
como na sua utilizacdo de modo renovado” (ibidem, p. 105). Quanto
a forma desburocratizada no estabelecimento das parcerias e gestao
de convénios, bem como ao cardter voluntario das adesdes, o progra-
ma foi avaliado como altamente positivo. Por outro lado, a busca por
estruturas alternativas para a implantagdo do programa revelou-se
de grande validade, pois possibilitou a utilizacdo direcionada de de-
mandas preexistes.

Outro aspecto que teve os olhares de Giovanni e Souza (1999), foi o
processo de implementagdo do programa. Para estes autores, o progra-
ma teve grandes resisténcias e adesdes ardorosas, o que “revelou que o
custo de implantagio de programas destoantes dos padrdes convencio-
nais de instituigdes complexas e altamente burocratizadas é muito alto”
(ibidem, p. 105). Os autores avaliam que o “programa ndo contou com
boa estratégia para quebrar resisténcias e conquistar a burocracia. As re-
sisténcias estruturais aliadas as conjunturas politicas especificas foram
barreiras muito fortes para a implantacido do Profic” (ibidem, p. 105).

¢ O Profic previa que as atividades de tempo integral envolveriam vérias secretarias e ocorreriam em
varios espagos e nio apenas em escolas.
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Distanciado no tempo, Pinotti (2006) — secretario de educagao
que, em 1986, instituiu o Profic - diz que o programa

foi avaliado e teve resultados excepcionalmente bons.
As criancas para o tempo integral eram escolhidas
dentre aquelas que tinham mais dificuldades pedagé-
gicas e comportamentos inadequados. Na avaliagio,
essas criangas tiveram um desempenho sensivelmente
melhor que as demais, tanto na questdo do aprendi-
zado como na questdo comportamental e de desen-
volvimento de habilidades sociais, mostrando que o
tempo integral pode resolver essas diferencas e que é
absolutamente necessario, ndo s6 para essas criangas,
participantes do Programa, como para todas as crian-
¢as (PINOTTI, 2006, p. 42-43).

O Profic existiu de 1986 a 1993, portanto foi implementado
durante a gestao de trés governos estaduais. Segundo Giovanni e
Souza (1999, p. 73), neste periodo a Secretaria de Educagao teve
sete secretarios, cada um detentor de um projeto especifico de po-
litica educacional. Mesmo assim o Profic sobreviveu, embora tenha
sofrido modificagdes, pois “mudaram os atores e transfiguraram-se
a forma, o contetdo e o sentido de suas a¢des. Seus resultados, mui-
to diferentes daqueles imaginados na proposigdo inicial, refletem a
complexidade natural do processo de implantagdo de uma politica
publica” (ibidem, p. 73).

O esgotamento do Profic aconteceu a partir de 1990, devido a
alguns fatores. No caso das entidades assistenciais, foi a aplicagdo
do dispositivo constitucional que ndo permitia repasse de recursos
financeiros para instituicdes do género. Quanto as prefeituras, os
novos prefeitos nao renovaram ou denunciaram diversos convé-
nios, também houve o fato da proibi¢do de afastamentos de profes-
sores da rede de ensino para prestarem servicos em outros 6rgaos.
Um outro fator pode estar localizado nas sucessivas mudangas de
orientagao politica na Secretaria, decorrentes de mudangas de se-
cretarios e na mudancga do governo estadual ocorrida em 1991, na
qual “o novo governo propds uma reforma no ensino, sem deixar
lugar ou oportunidades para outros programas ndo prioritarios”
(GIOVANNI; SOUZA, 1999, p. 102).
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Em 1991, o Profic, mesmo em declinio, contava com 800 profes-
sores da rede estadual de ensino alocados em suas atividades, distri-
buidos em 244 unidades, atendendo 1.591 turmas, o que perfazia um
total de 42.289 criangas. A média era de 3,27 professores por unidade
do Profic, trabalhando dois turnos, atendendo 26,5 estudantes por
classe (GIOVANNI; SOUZA, 1999).

Na segunda metade dos anos 2000 é implementada uma
nova politica de educagao em tempo integral, gestada no ambito
do Ministério da Educagdo: o Programa Mais Educagdo. Diferen-
temente das experiéncias aqui descritas, sua proposicao nao parte
de governos estaduais ou municipais, mas sim do poder executi-
vo federal, com a pretensao de disseminar-se por todo o territorio
nacional, como politica intergovernamental. No préximo capitulo,
o Programa Mais Educagdo - objeto de estudo neste livro — sera
caracterizado em suas linhas gerais de concep¢ao, de atribuigao de
responsabilidades e de operacionalizacao.
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3. OLHARES SOBRE O PROGRAMA
MAIS EDUCACAO: O CONTEXTO DA
PRODUCAO DO TEXTO

O presente capitulo tem a finalidade de apresentar o objeto des-
se estudo, ou seja, o Programa Mais Educagdo.

A intengdo ¢ discorrer sobre as razdes e motivagdes do surgi-
mento dessa politica, analisando os principais aspectos da base legal,
como as finalidades, objetivos, principios e diretrizes, bem como os
aspectos da produgdo do texto - um sucinto resgate dos principais
documentos conceituais.

E importante destacar que em sintonia com os referenciais teo-
ricos utilizados nesse estudo, pode-se afirmar que o Programa Mais
Educacdo se insere na conceituacio de politica publica. E uma acio
do governo federal em parceira com os governos subnacionais e
apresenta as trés grandes rubricas que Muller e Surel (2002) indicam
serem necessarias numa politica publica, ou seja, possui um quadro
normativo de agoes bem delineado, combina elementos de for¢a pu-
blica e de expertise e vem se constituindo numa ordem local. Tem
uma estrutura processual que especifica as inten¢des do Programa,
os beneficidrios, os parceiros, 0s recursos financeiros, etc.

O Programa Mais Educagdo, ainda, distingue-se como uma po-
litica intersetorial, pois prevé um agrupamento de Programas de seis
ministérios e uma estrutura de gestdo “sustentada na horizontalida-
de das relagdes politicas, gerenciais e técnicas” (MEC, 2009b, p. 25),
entre os diferentes niveis — gestores dos diversos programas federais
e gestores das trés esferas de governo, através do Forum Interminis-
terial e dos diferentes comités.

Outra caracteristica das politicas publicas, que se verifica nesse
Programa, ¢ que elas sdo dinamicas, se alteram nos embates da are-
na politica (BALL, 1994). A analise dos documentos oficiais permitiu
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identificar que a finalidade, os objetivos e a concep¢ao do Programa
sofreram alteragdes de mérito ao longo do periodo de implementacao.

Considerando, também, os avangos em termos de amplia¢do de
beneficiarios e qualificagao dos mecanismos de gestao que o Progra-
ma atingiu desde o seu inicio, em 2008, deixando evidente o seu ca-
rater processual e dinamico.

O Programa dispde dos diversos recursos que o caracterizam
como uma politica publica': reguladores, que se expressam nos do-
cumentos legais nos quais sao explicitadas as finalidades, os objetivos
e as metas; intelectuais, que se traduzem numa vasta rede de parcei-
ros da comunidade educacional que tém contribuido na elaboracdo
de materiais conceituais e praticos; financeiros, que viabilizam os
repasses as escolas; e materiais, que se expressam nos diversos do-
cumentos programaticos e orientagdes operacionais que o Progra-
ma tem produzido e disponibilizado, especialmente as escolas. No
que tange aos documentos legais, programaticos e orientadores, eles
constituem-se em fluxos de informagdes necessarios para que a im-
plementagdo do Programa atenda aos seus objetivos e finalidades.

O Programa Mais Educagdo conta, ainda, com uma estratégia de
incentivos (ARRETCHE, 2001), fundamental para obter adesdes e ca-
pilarizar-se na sociedade, na qual se encontra as parcerias com uni-
versidades para a realizagdo da formagdo dos agentes e os recursos
financeiros significativos para as escolas que desenvolvem o Programa.

Apos essa abordagem teérica acerca do Programa Mais Educa-
¢do, na secao a seguir sera apresentado o quadro normativo de agoes,
bem como a analise das principais mudangas ocorridas no Programa.

3.1 O Quadro Normativo de Acao

O Ministério da Educagao, buscando atender a legislacdo educa-
cional e preocupado com a melhoria da qualidade da educagao lan-
¢ou, em 2007, o Plano de Desenvolvimento da Educagdo (PDE), que
se consubstancia num conjunto de programas e agoes que pretendem
elevar a qualidade da educagao brasileira. Como pardmetro, para ve-
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rificar a situagdo e acompanhar e evolugdo da qualidade da Educacéo
Basica, foi criado o IDEB?.

Nesse esfor¢o em busca da qualidade da educagao e percebendo
“a necessidade de reforcar a vivéncia escolar de criangas, adolescentes
e jovens com o aumento da jornada e da oferta de novas atividades
educacionais e de espagos favoraveis ao desenvolvimento” (Portal do
MEC, 2008) o governo federal valeu-se de dispositivos legais - tais
como dos artigos 9°, ITI® e 34* da Lei N° 9394/96; das metas 21 e 227,
da Lei N° 10.172/ 2001; do art. 10% da Lei N° 11.494/077, da Lei N°
8.069/1990°%, da Lei N°© 9.608/88° e do Plano de Metas Compromisso
Todos pela Educagao' - e langou o Programa Mais Educagdo, como
parte do PDE e como estratégia para induzir a ampliagdo da jornada
escolar na perspectiva da Educagao Integral.

Dessa forma, o governo federal institui o “Programa Mais Edu-
cagdo”, por meio da Portaria Normativa Interministerial N°. 17, de 24
de abril de 2007, publicada no Diario Oficial da Unido, de 26 de abril
de 2007, que “visa fomentar a educagdo integral de criancas, ado-
lescentes e jovens, por meio do apoio a atividades socioeducativas
no contraturno escolar” (ementa). O Programa foi vinculado inicial-
mente a Secretaria de Educa¢ao Continuada, Alfabetizag¢ao e Diver-

2 0O Ideb é um indice que conjuga resultados do desempenho de estudantes nos testes padronizados,
como a prova Brasil e o SAEB, e taxas de aprovagao.

3 Art. 9° - A Unido incumbir-se-a de: III - prestar assisténcia técnica e financeira aos Estados, ao Distrito
Federal e aos Municipios para o desenvolvimento de seus sistemas de ensino e o atendimento prioritario
a escolaridade obrigatoria, exercendo sua fungao redistributiva e supletiva.

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

® Citadas no capitulo 1, pagina 26.

¢ Art. 10 - trata da distribui¢do proporcional de recursos dos Fundos que deverd levar em conta 15 fa-
tores de diferengas entre etapas, modalidades e tipos de estabelecimento de ensino da educagao basica.

7 Regulamenta o Fundo de Manutengio e Desenvolvimento da Educagio Basica e de Valorizagao do
Magistério - FUNDEB.

8 Dispoe sobre o Estatuto da Crianga e do Adolescente - ECA.

° Dispde sobre o servico voluntério.

190 Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacio, instituido pelo Decreto n°® 6.094, de 24 de abril
de 2007 tem por objetivo conjugar esforgos da Unido, Estados, Distrito Federal, Municipios, familias e
comunidade, em prol da melhoria da qualidade da educagao basica.
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sidade do Ministério da Educa¢ao (Secad/MEC)'!, embora integrem
o Programa os Ministérios da Educagdo, do Desenvolvimento Social
e Combate a Fome, da Cultura e do Esporte (art. 4° da Portaria).

O Programa atua com trés focos: ampliar o tempo de perma-
néncia dos estudantes na escola, aumentar o espago utilizado para a
educacdo com a utilizacdo de ambientes da comunidade e do bairro
e trazer mais atores sociais para dentro dos colégios.

O objetivo do Programa esta assim expresso no art. 1°, da
referida Portaria:

contribuir para a formagio integral de criangas, ado-
lescentes e jovens, por meio da articulacdo de ag¢des,
de projetos e de programas do Governo Federal e
suas contribui¢des as propostas, visdes e praticas cur-
riculares das redes publicas de ensino e das escolas,
alterando o ambiente escolar e ampliando a oferta de
saberes, métodos, processos e contetidos educativos.

A forma de implementac¢do do Programa esta disposta no para-
grafo unico do art. 1°da mesma Portaria, a saber:

Pardgrafo inico. O programa serd implementado por
meio do apoio a realiza¢do, em escolas e outros espa-
¢os socioculturais, de a¢des socioeducativas no con-
traturno escolar, incluindo os campos da educagio,
artes, cultura, esporte, lazer, mobilizando-os para a
melhoria do desempenho educacional, ao cultivo de
relagbes entre professores, estudantes e suas comu-
nidades, a garantia da protegdo social da assisténcia
social e a formagéo para a cidadania, incluindo pers-
pectivas tematicas dos direitos humanos, consciéncia
ambiental, novas tecnologias, comunicagdo social,
saude e consciéncia corporal, seguranga alimentar e
nutricional, convivéncia e democracia, compartilha-
mento comunitario e dindmicas de redes.

"' A partir de 2011, o Programa Mais Educac¢do passa a vincular-se a Secretaria de Educagdo
Bésica - SEB/MEC.
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A Portaria Normativa Interministerial N°17/2007, também
apresenta as finalidades do Programa, que estao assim explicita-

das no art. 2°:

I - apoiar a ampliacido do tempo e do espago educa-

I -

v -

VI -

tivo e a extensdo do ambiente escolar nas redes
publicas de educagio bésica de Estados, Distrito
Federal e municipios, mediante a realizacdo de
atividades no contraturno escolar, articulando
acoes desenvolvidas pelos Ministérios integran-
tes do Programa;

contribuir para a reduc¢do da evasio, da reprova-
¢do, da distor¢ao idade/série, mediante a imple-
mentac¢do de a¢des pedagdgicas para melhoria
de condi¢bes para o rendimento e o aproveita-
mento escolar;

oferecer atendimento educacional especializado
as criangas, adolescentes e jovens com necessi-
dades educacionais especiais, integrado a pro-
posta curricular das escolas de ensino regular o
convivio com a diversidade de expressdes e lin-
guagens corporais, inclusive mediante agdes de
acessibilidade voltadas aqueles com deficiéncia
ou com mobilidade reduzida;

prevenir e combater o trabalho infantil, a explo-
ra¢do sexual e outras formas de violéncia contra
criancas, adolescentes e jovens, mediante sua
maior integracdo comunitaria, ampliando sua
participag¢do na vida escolar e social e a promo-
¢do do acesso aos servigos socioassistenciais do
Sistema Unico de Assisténcia Social — SUAS.

promover a formacdo da sensibilidade, da per-
cep¢ao e da expressdo de criangas, adolescentes
e jovens nas linguagens artisticas, literarias e
estéticas, aproximando o ambiente educacional
da diversidade cultural brasileira, estimulando a
sensorialidade, a leitura e a criatividade em tor-
no das atividades escolares;

estimular criancas, adolescentes e jovens a man-
ter uma interagdo efetiva em torno de praticas
esportivas educacionais e de lazer, direcionadas
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ao processo de desenvolvimento humano, da ci-
dadania e da solidariedade;

VII - promover a aproximagido entre a escola, as fa-
milias e as comunidades, mediante atividades
que visem a responsabiliza¢io e a interagdo com
o processo educacional, integrando os equipa-
mentos sociais e comunitarios entre si e a vida
escolar; e

VIII —prestar assisténcia técnica e conceitual aos entes
federados de modo a estimular novas tecnolo-
gias e capacidades para o desenvolvimento de
projetos com vistas ao que trata o artigo 1° desta
Portaria.

As diretrizes para apoio a projetos e agdes, estdo definidas no

art. 6° da referida Portaria. Desta forma:
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Art. 6° O Programa Mais Educagdo visa fomentar, por
meio de sensibiliza¢do, incentivo e apoio, projetos ou
agoOes de articulagdo de politicas sociais e implemen-
tagdo de agdes socioeducativas oferecidas gratuita-
mente a criangas, adolescentes e jovens e que conside-
rem as seguintes orientagoes:

I - contemplar a ampliacdo do tempo e do espago
educativo de suas redes e escolas, pautada pela
nogao de formagio integral e emancipadora;

II - promover a articulagdo, em 4mbito local, entre
as diversas politicas publicas que compdem o
Programa e outras que atendam as mesmas fi-
nalidades;

III - integrar as atividades ao projeto politico-peda-
gogico das redes de ensino e escolas participan-
tes;

IV - promover, em parceria com os Ministérios e Se-
cretarias Federais participantes, a capacita¢ido
de gestores locais;

V - contribuir para a formacéo, a expressdo e o pro-
tagonismo de criancas, adolescentes e jovens;

VI - fomentar a participagido das familias e comuni-
dades nas atividades desenvolvidas, bem como



da sociedade civil, de organizac¢des ndo-gover-
namentais e esfera privada;

VII - fomentar a geragdo de conhecimentos e tecno-
logias sociais, inclusive por meio de parceria
com universidades, centros de estudos e pesqui-
sas, dentre outros;

VIII - desenvolver metodologias de planejamento
das agdes, que permitam a focalizagdo da a¢io
do Poder Publico em regides mais vulneréveis; e

IX - estimular a cooperacio entre Unido, Estados,
Distrito Federal e Municipios.

Além dos marcos legais, acima referidos, ha outros documen-
tos em que o Programa Mais Educagdo se apoia, sdo eles; a Lei N°
11.947/2009"* e o Decreto Presidencial N° 7.083", de 27/01/10. Entre
as resolu¢oes do FNDE, cabe citar as de N° 38, de 19/08/08; N° 38, de
16/0709; N°43, de 14/10/08; N° 04, de 17/03/09; N° 62, de 14/12/09;
Ne 67 de 28/12/09; e N° 03, de 01/4/2010.

Como se vé, pouco tempo depois do langamento do Pro-
grama, o governo lanca novos instrumentos legais, o Decreto N°
7.083/2010, que juntamente aos cadernos da Série Mais Educagdo,
apresentam uma inflexdo conceitual no Programa. Ou seja, a Por-
taria Normativa Interministerial N°17/2007, especialmente, na
ementa, no paragrafo unico do art. 1°, no art. 6° — das finalidades
— deixa transparecer um cardter protetivo, portanto, reduzido do
Programa, pois trata de atividades socioeducativas no contraturno
escolar, ndo refere-se a ampliagdo de tempo escolar, nem no desen-
volvimento da educagdo integral. Até mesmo com a proposta das
atividades socioeducativas no contraturno é apresentada de manei-
ra fluida, pouco clara, sem maiores prescricoes. Também, as maté-
rias iniciais sobre o Programa veiculadas no portal do MEC tratava
das atividades do Programa como “complementares” e que “as ati-

12 Dispoe sobre o atendimento da alimentagdo escolar e do Programa Dinheiro Direto na Escola aos
alunos da educagio basica; altera as Leis n* 10.880, de 9 de junho de 2004, 11.273, de 6 de fevereiro de
2006, 11.507, de 20 de julho de 2007; revoga dispositivos da Medida Proviséria n°® 2.178-36, de 24 de
agosto de 2001, e a Lei n® 8.913, de 12 de julho de 1994.

" Dispoe sobre o Programa Mais Educagdo.
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vidades extraclasse reduzam a evasdo, reprovagao e distor¢oes de
idade-série”, demonstravam, portanto, uma visao reduzida, auxiliar
do Programa. O documento que disciplinava melhor o Programa
e referia-se a educacéo integral era o Manual de Educagdo Integral
para obtengdo de apoio financeiro por meio do Programa Dinhei-
ro Direto na Escola - PDDE, no exercicio de 2008'* (FNDE, 2008),
mas, também, esse documento, traz um conceito inadequado de
educacgao integral como sendo uma “agdo estratégica para garantir
atenc¢do e desenvolvimento integral as criancas, aos adolescentes e
jovens” (FNDE, 2008, p. 1), bem como apresenta uma simplificagdo
da educacao integral, pois é dito que a educagao integral acontecera

por meio da ampliagdo de tempos, espagos e opor-
tunidades educativas que qualifiquem o processo
educacional e melhorem o aprendizado dos estu-
dantes. Nio se trata, portanto, da cria¢do ou re-
criagdo da escola como institui¢do total, mas da
implicagdo e da articulagdo dos diversos atores so-
ciais que ja atuam na garantia de direitos de nossas
criangas e jovens na corresponsabilidade por sua
formagéo integral (FNDE, 2008, p. 1).

No Decreto N° 7.083/2010, percebe-se uma inflexdo do Pro-
grama Mais Educagdo, deixando mais clara a inten¢ao de promo-
ver a amplia¢do do tempo escolar numa perspectiva de educagao
integral. Mesmo assim, o Decreto tem algumas inconsisténcias, ou
seja, no art. 1°, que trata da finalidade do Programa, nao refere-se
a educagao integral, sé ao tempo integral, mas no art. 2°, trata dos
principios da educagao integral. Essa dubiedade traz prejuizo a im-
plementagdo do Programa, pois a literatura mostra que se os textos
forem writerly (BALL; BOWE, 1992), permitem diversas interpre-
tagdes e, por conseguinte, a implementagdo da politica fica sujeita
ao entendimento de cada ator.

O art. 1° do Decreto N° 7.083/2010apresenta como finalidade
do Programa o seguinte:

'* O FNDE a cada ano langa um manual operacional do PME.
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O Programa Mais Educagio tem por finalidade
contribuir para a melhoria da aprendizagem por
meio da ampliagdo do tempo de permanéncia de
criangas, adolescentes e jovens matriculados em
escola publica, mediante oferta de educagdo basica
em tempo integral.

§ 1°Para os fins deste Decreto, considera-se educa-
¢do basica em tempo integral a jornada escolar com
duracédo igual ou superior a sete horas didrias, du-
rante todo o periodo letivo, compreendendo o tem-
po total em que o aluno permanece na escola ou em
atividades escolares em outros espagos educacionais.

Como se v¢, o paragrafo tnico do art. 1° é bem prescritivo, deixa
claro que as atividades do Programa tém que ser desenvolvidas dia-
riamente, perfazendo 7 horas, nos cinco dias da semana.

Ja o art. 2°, do referido Decreto, traz os principios da educagio
integral, no ambito do Programa Mais Educagdo, mas ha uma desco-
nexao, pois apresenta os principios da educa¢ao integral sem referir-
-se a ela quando apresenta a finalidade do Programa. Colocado dessa
forma, deixa margem a interpretagdo equivocada dos conceitos de
educacdo integral e tempo integral como sendo “similares”. Os prin-
cipios da educagéo integral definidos no Decreto sdo:

I - a articulagdo das disciplinas curriculares com
diferentes campos de conhecimento e praticas
socioculturais citadas no § 2° do art. 1%

II - a constituicdo de territdrios educativos para o
desenvolvimento de atividades de educagéo in-
tegral, por meio da integracdo dos espagos esco-
lares com equipamentos publicos como centros
comunitarios, bibliotecas publicas, pragas, par-
ques, museus e cinemas;

III - a integragdo entre as politicas educacionais e
sociais, em interlocu¢do com as comunidades
escolares;

IV - avalorizagdo das experiéncias historicas das es-
colas de tempo integral como inspiradoras da
educacdo integral na contemporaneidade;
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V - oincentivo a criagdo de espagos educadores sus-
tentaveis com a readequacéo dos prédios escola-
res, incluindo a acessibilidade, e a gestdo, a for-
magao de professores e a inser¢do das tematicas
de sustentabilidade ambiental nos curriculos e
no desenvolvimento de materiais didaticos;

VI - aafirmacgio da cultura dos direitos humanos, es-
truturada na diversidade, na promogio da equi-
dade étnico-racial, religiosa, cultural, territorial,
geracional, de género, de orientagdo sexual, de
opgéo politica e de nacionalidade, por meio da
insercdo da tematica dos direitos humanos na
formagdo de professores, nos curriculos e no de-
senvolvimento de materiais didaticos; e

VII -a articulagdo entre sistemas de ensino, univer-
sidades e escolas para assegurar a producio de
conhecimento, a sustentagio tedrico-metodolo-
gica e a formagéo inicial e continuada dos pro-
fissionais no campo da educagio integral.

Os objetivos do Programa sdo apresentados no art. 3° do Decre-
to N° 7.083/2010. Sao eles:

I - formular politica nacional de educagdo basica
em tempo integral;

II - promover didlogo entre os contetidos escolares
e os saberes locais;

III - favorecer a convivéncia entre professores, estu-
dantes e suas comunidades;

IV - disseminar as experiéncias das escolas que de-
senvolvem atividades de educacdo integral; e

V - convergir politicas e programas de saude, cul-
tura, esporte, direitos humanos, educa¢do am-
biental, divulga¢do cientifica, enfrentamento
da violéncia contra criangas e adolescentes, in-
tegracdo entre escola e comunidade, para o de-
senvolvimento do projeto politico-pedagdgico
de educagio integral.

Os objetivos do Programa expressos no Decreto N° 7.083/2010
também apresentam inconsisténcias que dificultam a implementa-
¢do do Programa, pela falta de clareza a respeito do que realmente o
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Programa quer atingir. Nos objetivos ha uma “mistura” de objetivos,
uns voltados aos formuladores do Programa (MEC) e as secretarias de
educagdo - oI, 0 IV e 0 V - e outros voltados as escolas — o IT e o III
-, mas sem as especificacdes. Outro atributo que se percebe nos obje-
tivos, e que causa estranheza, ¢ o fato deles serem muito restritos para
um Programa desse porte, além de que nao abarcam questdes impor-
tantes, como por exemplo, a educagio integral. Ora, no artigo 2° sao
apresentados os principios da educagdo integral, sem ela constar nas
finalidades do Programa e nem nos objetivos. Além disso, os objetivos
também nao abarcam contetdos referentes a gestdo do Programa, aos
resultados em termos de indicadores de proficiéncia que o Programa
pretende atingir etc. No que tange aos objetivos voltados as escolas,
eles também sao restritos, pois deixam fora conteudos importantes.

Mesmo com as inconsisténcias e incoeréncias apontadas, pode-
-se dizer que o Decreto N° 7.083/2010 é qualitativamente superior a
Portaria Normativa Interministerial n°17/2007.

Com as novas definigdes que passaram a formatar o Programa,
foi elaborada, em 2009, uma série de cadernos, onde sdo explicitadas
a sua concepgao, a gestdo e a operacionalizagdo.

Trés cadernos compode o que é chamado de trilogia, sao eles: o
caderno Educagdo Integral: Texto Referéncia para o Debate Nacional
(MEC, 2009a), o caderno Programa Mais Educagdo: Gestdo Interseto-
rial no Territério (MEC, 2009b) e o caderno Rede de Saberes: Pressu-
postos para Projetos Pedagdgicos de Educagdo Integral (MEC, 2009c¢).
Mas ainda ha um quarto caderno chamado de Programa Mais Edu-
cagdo: Passo a Passo (MEC, 2011).
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Na apresentagdo dos cadernos da trilogia é informado que o
proposito da mesma ¢é contribuir para a conceituagdo, a operacio-
nalizacdo e a implementa¢do do Programa, desencadear um amplo
dialogo nacional que envolva atores diretos da cena escolar, e demais
profissionais a fim de construir um paradigma contemporaneo de
Educagdo Integral. Também é informado que o caderno Educagio
Integral: Texto Referéncia para o Debate Nacional (MEC, 2009a) foi
produzido por um Grupo de Trabalho composto por gestores e edu-
cadores municipais, estaduais e federais, representantes da Unido
Nacional dos Dirigentes Municipais de Educagdo (UNDIME), do
Conselho Nacional dos Secretarios de Educacio (CONSED), da
Confederagdo Nacional dos Trabalhadores em Educa¢io (CNTE),
da Associagao Nacional pela Formagao de Profissionais da Educagao
(ANFOPE), de universidades e de organiza¢des ndo-governamentais
comprometidas com a educagao. Esse Grupo de Trabalho foi convo-
cado pelo Ministério da Educagdo, sob a coordenagido da SECAD.

O caderno Educagdo Integral: Texto Referéncia para o Debate
Nacional (MEC, 2009a) inicia apresentando um diagnostico das de-
sigualdades educacionais e baseado nele justifica a necessidade da
educagdo integral e do Programa Mais Educagdo. Diz que “Ha estu-
dos que permitem identificar forte relagdo entre situagdo de pobreza,
distor¢ao idade-série e dificuldades para a permanéncia na escola”
(MEC, 20094, p. 11) e que “as desigualdades tém suas bases nas pos-
sibilidades de acesso e na qualidade da permanéncia das criangas e
dos adolescentes nos sistemas publicos de ensino” (ibidem, p. 12).
Diz que isso acontece porque:

a crescente expansao da oferta de vagas na escola pu-
blica ndo foi acompanhada das condi¢des necessarias
para garantir a qualidade da educagdo. Coexistem, até
hoje, problemas como degrada¢do do espaco fisico,
aumento de turnos e de niimero de estudantes por
turma, descontinuidade das politicas publicas e a dis-
seminacdo de multiplas tendéncias pedagdgicas sem a
preocupacdo com sua sustentabilidade tedrico-meto-
doldgica vinculada a formagéo inicial e continuada de
professores. (MEC, 2009a, p. 12-13).
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O texto esclarece que o debate ndo se pauta somente pelo aces-
so a escola, mas pelo direito a educagdo, ou seja, pela permanéncia,
com aprendizagem no espago formal de ensino. Argumenta que “O
direito a educacgdo de qualidade é um elemento fundamental para a
ampliacdo e para a garantia dos demais direitos humanos e sociais, e
condi¢do para a propria democracia [...]” (ibidem, p. 13). Que “Edu-
cagdo Integral tem sido um ideal presente na legislagdo da educagao
brasileira e na formulagdo dos mais brilhantes educadores” (ibidem,
p. 5) e que o MEC “retomou esse ideal para, a partir do aprendizado
com experiéncias bem-sucedidas, leva-lo como pratica as redes de
ensino dos estados e municipios do pais” (ibidem, p. 5). Diz que “As
experiéncias recentes indicam o papel central que a escola deve ter
no projeto de Educagao Integral”, mas também apontam a necessida-
de de articular outras politicas publicas que contribuam para a diver-
sidade de vivéncias que tornam a Educagdo Integral uma experiéncia
inovadora e sustentavel ao longo do tempo.

Na sequéncia, é resgatado o contexto histdrico da educagio in-
tegral no Brasil, abordando sucintamente as concepgdes e experién-
cias passadas de educagdo integral. E lembrado que Anisio Teixeira
pensava na implementag¢do de um sistema publico de ensino para o
pais e uma educagao em que a escola “desse as criangas um progra-
ma completo de leitura, aritmética e escrita, ciéncias fisicas e sociais,
e mais artes industriais, desenho, musica, danca e educacio fisica,
saude e alimento a crianga, visto ndo ser possivel educa-la no grau de
desnutri¢ao e abandono em que vivia” (ibidem, p. 15).

Em face da complexidade do cendrio educacional brasileiro, o
texto aponta que o Programa ndo tem a pretensao de transplantar ex-
periéncias, mas de toma-las como inspiradoras de novas construgoes.
Entende-se que a fun¢do da escola na contemporaneidade ¢ de educa-
¢do e protecdo e diz que isso tem provocado debates acerca nao sé6 de
sua especificidade, mas também acerca dos novos atores sociais que
buscam apoia-la no exercicio dessas novas fungdes e dos movimentos
e organizagdes que igualmente buscam a companhia dessa institui¢ao
escolar para constitui-la e, talvez, ressignifica-la. Tendo em vista o
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duplo desafio - educagio/prote¢ao — no contexto de

>«

uma ‘Educagdo Integral em Tempo Integral, “am-
pliam-se as possibilidades de atendimento, cabendo a
escola assumir uma abrangéncia que, para uns, desfi-
gura e, para outros, a consolida como um espago real-
mente democratico.” (ibidem, p. 17)

Disso decorre que “a escola publica passa a incorporar um con-
junto de responsabilidades que ndo eram vistas como tipicamente
escolares, mas que, se ndo estiverem garantidas, podem inviabilizar o
trabalho pedagodgico” (ibidem, p. 17).

Para os formuladores, como algumas experiéncias de governos
municipais, estaduais e do governo federal buscam ampliar os ter-
ritérios escolares, “[...] percebe-se a potencialidade de extensao de
atividades para além da instituicdo e fora do espago escolar e, nes-
se caso, com a preocupacao de favorecer as aprendizagens escolares
da leitura, da escrita e producdo de outros saberes” (p. 20). Nesse
sentido, o texto lembra que “Além de prever a amplia¢do do Ensino
Fundamental para tempo integral, a Lei n° 9.394/96 admite e valoriza
as experiéncias extraescolares (art. 3°, inciso X), as quais podem ser
desenvolvidas com institui¢cdes parceiras da escola” (ibidem, p. 22).

Falar em Educagdo Integral “implica considerar a questdo das
varidveis tempo, com referéncia a ampliagdo da jornada escolar, e
espaco, com referéncia aos territérios em que cada escola esta situa-
da” (ibidem, p. 18)

Para os formuladores do texto, o Programa Mais Educagéo se
propde a colaborar para “novas configuragdes educativas que nos
ajudem a superar os desafios histéricos da educagao publica” (ibi-
dem, p. 7). Os autores reconhecem que “Na amplia¢do da abran-
géncia, a relagdo tempo, espaco e Educagao Integral talvez seja uma
das mais polémicas quando se discute essa concepgao de educagao”
(ibidem, p. 19).

O documento diz que:

Falar sobre Educagao Integral implica, entdo, consi-
derar a questdo das varidveis tempo, com referéncia
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a ampliacdo da jornada escolar, e espaco, com refe-
réncia aos territdrios em que cada escola esta situada.
Tratam-se de tempos e espacos escolares reconhe-
cidos, gracas a vivéncia de novas oportunidades de
aprendizagem, para a reapropriacido pedagogica de
espacos de sociabilidade e de didlogo com a comu-
nidade local, regional e global. (MEC, 2009a, p. 19).

O caderno Educagdio Integral: Texto Referéncia para o Debate Nacio-
nal (MEC, 2009a) diz que o Programa Mais Educagdo é uma proposta
em construcdo de “Educagdo Integral, que nao [replique] o mesmo da
pratica escolar, mas [amplie] tempos, espagos e conteudos, buscando
constituir uma educacio cidada, com contribuices de outras areas so-
ciais e organizagdes da sociedade civil” (ibidem, p. 25). Também diz que:

E acrescenta:

pode-se afirmar que a Educac¢do Integral é fruto de
debates entre o poder publico, a comunidade escolar e
a sociedade civil, de forma a assegurar o compromisso
coletivo com a construgdo de um projeto de educagéo
que estimule o respeito aos direitos humanos e o exer-
cicio da democracia. Esses debates representam a va-
lorizagdo da pluralidade de saberes e a criagao de mo-
mentos privilegiados em que se possa compreender
a importincia das distintas formas de conhecimento
e suas expressdes no mundo contemporaneo (MEC,
2009a, p. 27).

Instituir o debate para construir uma proposta de
Educagio Integral, representa o convite para a criagdo
de estratégias que assegurem as criangas, aos adoles-
centes e aos jovens o acesso aos veiculos de comunica-
¢80, ao dominio de diferentes linguagens, a pratica da
leitura, a critica e, principalmente, a produgio de co-
munica¢io como instrumento de participa¢ao demo-
cratica. Trata-se de instituir uma mobilizagdo conse-
quente para a formac¢do que reconheca a diversidade
como patrimonio imaterial fundamental da socieda-
de, que incentive a educagdo ambiental e o respeito
aos direitos humanos (MEC, 2009a, p. 27).

Nessa proposta “em construcdo’, o texto sinaliza a necessida-
de de incorporar outros saberes, repensar o curriculo da escola, os
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tempos e espagos da educacéo integral, a aprendizagem e a relacdo
com a comunidade.

Quanto a aprendizagem, o texto deixa claro que a politica de
educacdo integral esta “vinculada ao alcance de metas para o de-
sempenho escolar, [...], é debatida em interface com a avaliacao de
desempenho nas habilidades expressas no dominio da Lingua Portu-
guesa (com foco na leitura) e no dominio da Matematica (com foco
na resolugdo de problemas), por meio da Prova Brasil” (ibidem, p.
30). E, nesse sentido, aborda a formacao dos professores ao dizer que:

Faz-se necessario o debate sobre os contetidos esco-
lares nos diferentes dominios do conhecimento e em
sua imbricagdo com as diferentes bases epistemolo-
gicas que orientam as pesquisas e a produgdo do co-
nhecimento. Do mesmo modo, torna-se necessario
o debate sobre as consequéncias das pesquisas e da
produgdo do conhecimento sobre a organizagao di-
datica e pedagdgica, justificadas nas epistemologias
da aprendizagem. Por um lado, trata-se de reafirmar
a condigdo da universidade como locus da formagéo
dos educadores e, por outro lado, de reafirmar a con-
di¢éo da escola como locus do trabalho empirico des-
sa formagdo (MEC, 2009a, p. 30).

Outro caderno da trilogia intitula-se Programa Mais Educagdo:
Gestdo Intersetorial no Territério (MEC, 2009b). A matéria inicial ar-
rola os documentos que constituem o marco legal do Programa Mais
Educagio e diz que foram essas referéncias que desencadearam “int-
meras agdes, projetos e programas para o enfrentamento do quadro
de desigualdade que compromete o pleno desenvolvimento do publi-
co infanto-juvenil” (ibidem, p. 12).

Esse caderno informa que, dos 5.563 municipios brasileiros, 98%
aderiram ao Plano de Metas Compromisso Todos pela Educagdo e que
todos esses participam do Programa Mais Educagdo (ibidem, p. 13) e
que a implementagdo do Programa, em 2008, iniciou em 54 munici-
pios a partir do cumprimento do conjunto dos seguintes critérios:
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Ter assinado o Compromisso Todos pela Educagao;

Todas as capitais dos estados brasileiros;

Cidades das regides metropolitanas com mais de 200 mil
habitantes;

o Ter escolas municipais ou estaduais com IDEB abaixo de 2.9.

A seguir apresenta um texto que traz mais elementos de concep-
¢do de uma proposta de educagao integral contemporanea, no qual
lembra que a Constituicdo Federal de 1988 e o ECA de 1990, “ex-
pressam uma nova perspectiva em relagdo a infancia e a juventude:
a Doutrina da Protecao Integral” (ibidem, p. 19). Lembra que essa
doutrina “coloca as criancas e adolescentes no centro das politicas
publicas, pois afirma sua condi¢io de sujeito de direitos, a indivisibi-
lidade desses direitos e a prioridade absoluta no atendimento de suas
necessidades” (ibidem, p. 19). Este texto aponta que ha experiéncias
no pais de politica publica de educagao integral que tém apontado
caminhos possiveis, “cujo conceito se baseia em dois pressupostos: 1)
aprender ¢ se conhecer e intervir em seu meio; 2) a educagao deve se
realizar pela gestao de parcerias entre escolas, familias, poder publi-
co, organizagdes sociais, para o alcance das potencialidades educati-
vas da comunidade” (ibidem, p. 19).

O texto seguinte apresenta a concepgao de um novo modelo de
gestdo da politica, que tem na sua génese a “intersetorialidade’, pois
¢ previsto atuar em parceria. No nivel federal, a parceria envolve a
articulacdo entre secretarias do MEC e com cinco ministérios: da
Cultura; do Desenvolvimento Social e Combate a Fome; do Esporte;
da Ciéncia e da Tecnologia e do Meio Ambiente, bem como com a
Secretaria Nacional da Juventude e Assessoria Especial da Presidén-
cia da Republica (por meio das Escolas-Irmas). E em nivel estadual
e municipal, com as secretarias de estado de educagéo, secretarias
municipais de educagao e diretamente com as escolas publicas.

Segundo o texto “comega a se delinear um novo modelo de ges-
tdo que passa a conviver com o anterior sem, no entanto, supera-lo
inteiramente: trata-se da gestdo da incerteza” (ibidem, p. 24).
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A fim de esclarecer o que se entende por “gestdo de incerteza’, é
apresentado um excerto de Goma e Brugué, transcrito abaixo:

Em um periodo de incertezas, a gestdo publica se de-
senvolve em campos mais complexos, os problemas
deixam de ser procedimentais e se transferem para o
ambito dos objetivos e das estratégias. Ndo se trata
de fazer bem o que ja se sabe que tem que ser feito,
mas estabelecer prioridades e decidir os melhores
caminhos para alcang¢a-las (MEC, 2009b, p. 25).

Quanto a intersetorialidade, segundo os formuladores, “se mate-
rializa no cotidiano da gestdao a medida que consegue criar consenso
em torno de uma meta com a qual todos possam, em alguma medida,
comprometer-se” (ibdem, p. 25).

Dessa forma, “a gestdo da incerteza é a primeira caracteristica
numa estratégia de agdo intersetorial, que foi chamada por Sposati
[...] de principio da convergéncia” (ibidem, p. 25).

Nesta concepc¢do de gestdo de politica publica, “um programa
intersetorial, em tempos de incerteza, consiste na construcao de re-
cursos de poder e legitimidade, uma vez que sera exigido algum grau
de inovagao do ponto de vista da gestao de cada agente institucional
envolvido” (ibidem, p. 25).

Por isso, a intersetorialidade

implica que cada municipio podera participar da
definicdo de seus critérios de implementa¢io, de
acordo com a relevincia que eles tém em cada reali-
dade municipal, isto ¢, quais as articulagdes setoriais
mais relevantes e adequadas a cada contexto local.
E, sobretudo, respeitando as conquistas sociais em
instancias de participagido e deliberagdo, como os
conselhos de politicas publicas e as respectivas con-
feréncias (MEC, 2009b, p. 32).

O texto reconhece que a “intersetorialidade supde trocas susten-
tadas na horizontalidade das relagdes politicas, gerenciais e técnicas”
(ibidem, p. 25). Portanto, a caracteriza pelo “reconhecimento da ca-
pacidade que cada politica setorial tem a aportar ao propdsito co-
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mum: garantir educa¢ao integral as criancas, adolescentes e jovens”
(ibidem, p. 25), nao se tratando de equivaléncias.

Reconhece, também, que a construgdo de consensos em torno
de um programa ¢é essencial, “no entanto, nao ¢ possivel alcangar

grandes objetivos de uma s6 vez”, dai “decorre outro principio [...] o
principio da gradualidade” (ibidem, p. 26).

Outro elemento importante desse caderno, que merece ser des-
tacado, sdo as instancias de gestdo da politica e as suas atribuicdes. E
explicado que além do Férum Mais Educagao, situado no nivel fede-
ral, e composto pelos diferentes ministérios “O Programa conta, com
Comités Metropolitanos, que agregam representantes das escolas,
das secretarias de educagdo, da comunidade, como espago de articu-
lagao das agdes e experiéncias da regido e constroem Planos de A¢ao
Coletivos” (ibidem, p. 27). As instancias de gestdo e acompanhamen-
to da politica sdo, pois, as descritas a seguir.

O FORUM INTERMINISTERIAL MAIS EDUCACAO

Em nivel federal, foi instituido pela Portaria Intermi-
nisterial n® 17/07. Seu objetivo principal é promover
a articulagdo institucional e cooperagédo técnica entre
ministérios e secretarias federais, governos estaduais e
municipais. Tem um carater normativo e deliberativo.

O COMITE METROPOLITANO MAIS EDUCACAO

Instituido para reunir diferentes atores institucio-
nais. Seu objetivo principal é articular as a¢des de
programas do Governo Federal, bem como de outros
programas de atendimento a criangas, adolescentes
e jovens em curso em seus territorios e populagdes,
com vistas a ampliar os objetos de conhecimento, os
sujeitos ensinantes e aprendentes, o tempo e o0s espa-
¢os educativos. Seu papel sera consultivo, propositivo
e indutor.

O COMITE LOCAL MAIS EDUCACAO

Tem o objetivo de integrar diferentes atores do terri-
torio para formular e acompanhar o Plano de Agdo
Local de Educa¢do Integral. Partindo das escolas
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os territorios perpassam os servigos, programas,
projetos e equipamentos das politicas de educagio,
cultura, assisténcia social, esporte, meio ambiente e
ciéncia e tecnologia.

O referido caderno apresenta os vinte e cinco programas, dos

seis ministérios, e suas potencialidades que se articulam como Mais

Educac¢do. O que os une é o potencial educativo de cada um, corre-

lacionado pelos macrocampos, ou seja, cada unidade educativa do

Programa, definidos pelo MEC. Os programas sao:

a) Ministério da Educagao: Com-vidas - Comissdo de Meio
Ambiente e Qualidade de Vida; Educagdo em Direitos Huma-
nos; Educagao Inclusiva: Direito a Diversidade; Educar na Di-
versidade; Escola Aberta; Escola que Protege; Juventude e Meio
Ambiente; Salas de Recursos Multifuncionais; Pro Info.

b) Ministério da Cultura: Casas do Patrimonio; Cineclube na
Escola; Cultura Viva.

¢) Ministério do Esporte: Esporte e Lazer na Cidade; Segundo
Tempo.

d) Ministério da Ciéncia e Tecnologia: Casa Brasil Inclusdo Di-
gital; Centros Vocacionais Tecnoldgicos; Centros e Museus da
Ciéncia.

e) Ministério do Desenvolvimento Social e Combate a Fome:
Centro de Referéncia Especializado de Assisténcia Social -
CREAS; Programa Atengdo Integral a Familia — PAIF; Progra-
ma de Erradicagdo do Trabalho Infantil - PETI; Pré-Jovem
Adolescente.

f) Ministério do Meio Ambiente: Municipios Educadores Sus-
tentdveis; Sala Verde; Viveiros Educadores.

O ultimo caderno da trilogia leva o nome de Rede de Saberes:

Pressupostos para Projetos Pedagégicos de Educagdo Integral (MEC,

2009¢). Ele é direcionado para professores e diretores de escola.
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educagdo integral em que as diferencas e saberes
possam desenvolver condi¢des de mutuas influén-
cias e negociagdes sucessivas. Uma educagao integral
estruturada a partir de um conceito de integralidade,
que supere termos como ‘contraturno’ e ‘atividades
complementares, bem como saberes escolares e sa-
beres comunitarios (ibidem, p. 14).

O documento admite que no Brasil ha muitas concepgdes de
educac¢ao integral, mas esclarece que “esta proposta nasce em meio
ao debate e apresenta uma visao capaz de levar a escola contempora-
nea uma ampliacdo das necessidades formativas do sujeito, contem-
plando as dimensdes afetiva, ética, estética, social, cultural, politica e
cognitiva” (p. 14). E acrescenta:

nio se limita a0 aumento do tempo e espaco nos
projetos de educagdo, mas parte da ideia de que os
estudantes sdo seres portadores de uma complexa
experiéncia social e merecem atengdo diferenciada
porque sdo fruto de processos igualmente diferen-
ciados. Compreende a educagdo como um desafio
para escolas e comunidades e pretende dialogar com
a complexidade de agentes sociais, territorios e sa-
beres que envolvem as experiéncias comunitarias,
buscando construir-se para além do espago escolar
(MEC, 2009b, p. 14-15).

Quanto a metodologia, o documento diz que o Programa Mais
Educagio “propoe uma metodologia de trabalho capaz de fazer dos pro-
gramas de governo que integram esta a¢do um instrumento sensivel de
producio de conhecimento e cultura, pois considera a diversidade dos
saberes que compoem a realidade social brasileira” (ibidem, p. 13). Diz,
também, que “nao pretende apresentar um modelo; ao contrério, quer
compor diversos modelos porque nasce da riqueza de saberes existen-
tes no Brasil” (ibidem, p. 13). Portanto, a proposta “pretende-se aber-
ta, mutavel, capaz de assumir varios contornos e refletir as vocagdes e
experiéncias comunitdrias, frente as principais questdes de estudantes
brasileiros” (ibidem, p. 13-14).
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Este caderno refor¢a a orientagédo, presente nos demais volumes,
de ser um “projeto [que] se realiza através de parcerias entre escolas,
membros das comunidades, familias, poderes publicos, organizagdes
sociais etc. em torno de uma agdo comunitaria e escolar comum.”
(ibidem, p. 33) Pretende, pela ampliagdo de tempo e espago, que pos-
sam ser repensados “os processos de aprendizagem, seus nexos e pos-
sibilidades de forma a ampliar também os conteudos e metodologias
na relagao ensino-aprendizagem.” (ibidem, p. 33)

A maior parte do caderno apresenta a mandala'> do Programa
Mais Educagdo. Diz: “Ela foi escolhida [...] por representar inumeras
possibilidades de trocas, didlogos e mediagdes entre escola e comuni-
dade” (ibidem, p. 23). As se¢Oes sugerem caminhos para a elaboracdo
de propostas pedagégicas de Educagédo Integral por meio do dialogo
entre saberes escolares e comunitarios. Esses caminhos sdo represen-
tados na forma de Mandalas de Saberes para incorporar as diversas
realidades territoriais brasileiras.

et b

Ha, ainda, outro caderno, denominado “Programa Mais Educa-
¢do: Passo a Passo (MEC, 2011). Nele, novamente é apresentado de
forma bem sucinta o que é o Programa, a base legal, etc. O que se faz
importante destacar é que ele é direcionado para os operadores do
Programa, pois, como o nome diz, passo a passo, esmitica o funcio-
namento do Programa.

Inicialmente, o caderno apresenta os dez macrocampos, nos
quais as atividades se inserem, que sdo: Acompanhamento Pedagd-
gico; Meio Ambiente; Esporte e Lazer; Direitos Humanos em Edu-
cagdo; Cultura e Artes; Inclusdo Digital; Prevengdo e Promogao da
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Saude; Educomunicac¢io, Educacdo Cientifica, Educagdo Econdmica
e Cidadania (ibidem, p. 7).

A seguir apresenta recomendacdes de critérios para definicdo
dos beneficiarios do Programa, tais como:

« estudantes em defasagem série/idade;

« estudantes das séries finais da 12 fase do ensino fundamental
(4° / 5° anos), nas quais ha uma maior evasdo na transicao para
a 22 fase;

« estudantes das séries finais da 22 fase do ensino fundamental
(8° e/ou 9° anos), nas quais ha um alto indice de abandono;

« estudantes de séries onde sdo detectados indices de evasido e/
ou repeténcia.

No entanto, o0 documento deixa claro que “Cada escola, contex-
tualizada com seu projeto politico pedagogico especifico e em didlo-
go com sua comunidade, sera a referéncia para se definir quantos e
quais estudantes participarao das atividades, sendo desejavel que o
conjunto da escola participe nas escolhas” (ibidem, p. 11).

Outros contetdos desse caderno sao pontuados na sequéncia.

O caderno especifica quais sdo os profissionais e agentes cor-
responsaveis pelo desenvolvimento das atividades de Educa¢édo In-
tegral do Programa Mais Educagdo. Explicita, portanto, mais um
aspecto da concepg¢ao do Programa, ou seja, para ele a “Educacao
Integral abre espago para o trabalho dos profissionais da educagao,
dos educadores populares, estudantes e agentes culturais (monito-
res), observando-se a Lei n° 9.608/1998, que dispoe sobre o servigo
voluntario” (ibidem, p. 12).

Para os formuladores do Programa “Trata-se de uma dinamica ins-
tituidora de relagoes de solidariedade e confianca para construir redes
de aprendizagem, capazes de influenciar favoravelmente o desenvolvi-
mento dos estudantes” (ibidem, p. 12). Eles reafirmam “a importancia e
o lugar dos professores e gestores das escolas publicas, o papel da escola,
sobretudo porque se quer superar a fragil relacdo que hoje se estabelece
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entre a escola e a comunidade, expressa inclusive na conceituagao de tur-
no x contraturno, curriculo x agdo complementar” (ibidem, p. 12). No
entanto, entendem que “as atividades poderdo ser acompanhadas por
estudantes universitarios, com formagao especifica nos macrocampos e
com habilidades reconhecidas pela comunidade” (ibidem, p. 12).

Outro contetido do Passo a Passo diz respeito a visao do papel
do diretor da escola. Diz que o diretor da escola e o Conselho Escolar
“tem o papel de incentivar a participa¢ao, o compartilhamento de
decisoes e de informagdes com professores, funcionarios, estudantes
e suas familias.” (ibidem, p. 14), Portanto, seu trabalho é promover
a “participacao de todos os segmentos da escola nos processos de
tomada de decisao, de previsao de estratégias para mediar conflitos e
solucionar problemas” (ibidem, p. 14), bem como “promover o deba-
te da Educacdo Integral nas reunides pedagégicas, de planejamento,
de estudo, nos conselhos de classe, nos espacos do Conselho Escolar”
(ibidem, p. 14). Chama atengéo para este papel porque na concep¢ao
do Programa, “a Educagdo Integral representa o debate sobre o proé-
prio projeto educacional da escola, da organizacao de seus tempos,
da relagdo com os saberes e praticas contemporaneos e com os espa-
¢os potencialmente educacionais da comunidade e da cidade” (ibi-
dem, p. 14), pois o que se espera como resultado “é o envolvimento
de toda a comunidade, em especial dos estudantes, em um ambiente
favoravel a aprendizagem” (ibidem, p. 14).

O caderno tematiza, ainda, o didlogo necessario entre as ativi-
dades de Educagéo Integral com as que a escola ja faz. O documento
explicita que “o projeto politico pedagdgico deve ser construido con-
siderando as experiéncias que sao vividas na escola, sem ficar restri-
to ao ambiente de sala de aula e aos contetidos que representam os
conhecimentos cientificos” (ibidem, p. 18). Desta forma, o Programa
prevé que “¢é preciso oferecer as criangas, adolescentes e jovens dife-
rentes linguagens, e valorizar suas vivéncias, modificando o préprio
ambiente escolar e a produgdo do conhecimento.” (ibidem, p. 18) As
atividades do Programa “devem estar relacionadas as atividades que
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j& sdo desenvolvidas na escola, que é uma s6. [...] E preciso pensar
um continuum no tempo escolar que esta ampliado” (ibidem, p. 19).

E importante destacar que em varios cadernos observam-se re-
feréncias ao movimento das Cidades Educadoras, que possui como
principio o fato da educagao ultrapassar os “muros” escolares, princi-
pio este presente na Carta das Cidades Educadoras de 2004.

Outro conjunto de documentos oficiais do Programa sdo os ma-
nuais operacionais. Desde 2008, o FNDE vem lan¢ando, anualmente,
um manual de orientagdes que esta sendo aperfeicoado a cada ano
e versa sobre as linhas gerais do Programa Mais Educagdo; as ofertas
formativas; os critérios de adesdo e a contrapartida da entidade exe-
cutora; a escolha das atividades; os estudantes inscritos no Programa;
a formacédo das turmas; os monitores; os kits de materiais; o financia-
mento do programa; a alimentagao escolar e a formagao de comités.
O contetido mais detalhado desses manuais esta sendo apresentado
nesse trabalho nas analises realizadas ao longo dos capitulos.

Em termos de produgido de textos para contribuir na implemen-
tagdo do Programa, o MEC elaborou uma profusdo de subsidios,
Cadernos “Série Mais Educa¢ao’, para orientar o trabalho de quase
todos os macrocampos, bem como textos para aprimorar a execugao
do Programa. Um desses cadernos chama-se “Caminhos para ela-
borar uma proposta de Educagao Integral em Jornada Ampliada” e
foi elaborado por um grupo de trabalho interinstitucional, nele sao
abordados os seguintes temas: uma cartografia da Educagao Integral;
os pressupostos da Educagdo Integral, as bases legais da Educacao
Integral; construindo a Educagédo Integral a partir da escola; outras
leituras para quem quer fazer Educagdo Integral em Jornada Am-
pliada. Embora exista uma profusdo de cadernos, a maioria aborda
os conteudos dos macrocampos e, por isso, os cadernos da trilogia
ainda continuam sendo os cadernos referéncia do Programa.

Apos a apresenta¢ao dos documentos oficiais dessa politica pu-
blica, se faz necessario situar o Programa em termos de abrangéncia.
Nesse sentido, a se¢do que segue procurara dar uma visdao panora-
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mica de como o Programa vem se constituindo e se enraizando na
sociedade brasileira.

3.2 A abrangéncia e evolucao do Programa Mais
Educagdo

Os documentos da trilogia indicavam que o Programa Mais
Educagdo era uma politica de ampliagdo de jornada escolar “em
constru¢ao” e um grande desafio para gestores educacionais, pro-
fessores e comunidades que, a0 mesmo tempo, ampliava o direito a
educacdo basica e colaborava para reinventar a escola. Essa situacao
é perfeitamente compativel com os conceitos de dinamica que os te6-
ricos atribuem a politica publica, ou seja, as politicas mudam com a
sua implementacdo (BALL; PARADA; MULLER e SUREL; ARRET-
CHE), ja comentado no inicio deste capitulo.

Desde sua instituigdo, em 2007, o Programa vem se fortalecen-
do, apresentando uma ampliagdo consideravel em termos de escolas
e de estudantes, mas também em termos de critérios de abrangéncia
e inovagdes. Como foi referido acima, as mudangas conceituais ja
foram abordadas. Nessa secdo, serdo apresentados agdes e recortes
que se agregaram ao Programa.

Segundo o portal'® do MEC, em 2008, ano em que o Programa
iniciou, contou-se com a participacao de 1.380 escolas, em 55 muni-
cipios nos 26 estados e no Distrito Federal, atendendo em torno de
400 mil estudantes.

No primeiro momento, a implementa¢do do Programa concen-
trou-se nas “Escolas localizadas nas capitais e cidades das regides
metropolitanas com mais de 200.000 habitantes, com Ideb baixo e
com mais de 99 matriculas registradas no Censo Escolar 2007 do
Inep” (FNDE, 2008, p. 3).

Em 2009, o Programa teve sua area de abrangéncia ampliada.
Além das escolas que iniciaram em 2008, o Programa passou a admi-

' http://portal.mec.gov.br/index.php?option=content&task=view&id=593 &Itemid=910&sistemas=1
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tir as escolas situadas em municipios com mais de 100 mil habitan-
tes, no entorno das capitais, com Ideb baixo em relacao a média do
municipio, e com mais de 99 matriculas no Censo Escolar de 2008;
escolas localizadas em municipios com mais de 50 mil habitantes em
estados de pouca densidade populacional que atuariam como pdlos
locais; e escolas localizadas em municipios atendidos pelo Programa
Nacional de Seguranga Publica com Cidadania — Pronasci, do Mi-
nistério da Justica (FNDE, 2009). Com essa ampliacdo, em 2009, o
Programa atingiu cinco mil escolas, em 126 municipios, de todos os
estados e no Distrito Federal, atendendo em torno de 1,5 milhao de
estudantes, segundo o portal do MEC.

De acordo com o Relatério de Avaliagdo do Plano Plurianual
2008-2011 (MEC, 2010a, p. 29), os numeros sao um pouco diferentes:
“Em 2009 houve ampliacdo para 5 mil escolas de todos os estados e
no Distrito Federal, com o atendimento aproximado de 1,2 milhao de
estudantes inscritos pelas redes de ensino”.

Em 2010, novamente, houve significativa ampliagdo, o Progra-
ma foi implementado em 389 municipios, atendendo cerca de dez
mil escolas e beneficiando 2,3 milhdes de estudantes a partir dos se-
guintes critérios:

escolas contempladas com PDDE/Integral no ano de
2008 e 2009; escolas com baixo IDEB e/ou localizadas
em zonas de vulnerabilidade social; escolas que estejam
localizadas nas capitais e nas cidades das nove regides
metropolitanas conforme os dados do IBGE: Porto
Alegre/RS, Belo Horizonte/MG, Rio de Janeiro/R], Sdo
Paulo/SP, Salvador/BA, Recife/PE, Fortaleza/CE, Be-
1ém/PA e Curitiba/PR; escolas das cidades com mais de
163 mil habitantes pertencentes ao Grupo de Trabalho
das Grandes Cidades/SEB/MEC; e escolas das cidades
com mais de 90 mil habitantes (FNDE, 2010, p. 9).

Em 2011, o Programa Mais Educagio estabeleceu os seguintes
critérios para selecao das escolas:

escolas contempladas com PDDE/Integral nos anos
de 2008, 2009 e 2010; escolas de cidades com popu-
lagao igual ou superior a 18.844 habitantes que ja fa-
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zem parte do PDE/Escola, escolas estaduais e/ou mu-
nicipais que foram contempladas com o PDE/Escola
2007e em 2009 ficaram com IDEB abaixo ou igual a
4,2 nas séries iniciais e/ou 3,8 nas séries finais;

Com os novos critérios, em 2011 a ampliacdo foi de quase 50%,
atendeu 13.032 escolas e 7.103.188 estudantes, tendo sido investidos
um total de R$528.873.016,00 (FNDE, 2012b, p. 52).

Em 2012, houve novas ampliacoes e dentre elas para as escolas
do campo. O Manual Operacional de Educacio Integral (FNDE,
2012a, p. 7), apresentou os critérios para selecdo das escolas em
2012, nos quais a grande novidade foram as escolas do campo. Os
critérios desse ano foram os seguintes:

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

escolas estaduais, municipais e/ou distritais que fo-
ram contempladas com o PDE/Escola e que possuam
o IDEB abaixo ou igual a 4,2 nas séries iniciais e/ou
3,8 nas séries finais;

escolas localizadas nos territérios prioritarios do Pla-
no Brasil Sem Miséria;

escolas com indices igual ou superior a 50% de estu-
dantes participantes do Programa Bolsa Familia;

escolas que participam do Programa Escola Aberta; e
escolas do campo.

Com essa ampliacdo nos critérios de adesdo, o Programa teve
de 2011 para 2012, uma ampliagdo de 116% em termos de nimero
de escolas. O Relatdrio de Gestdo: FNDE 2012 (FNDE, 2013, p. 72)
informa que, em 2012, participaram do Programa 28.084 escolas e
foram investidos R$895.009.324,77.

Em termos de macrocampos propostos para as escolas urbanas,
houveram ajustes na denominac¢do de alguns e incorporagao/substi-
tuicdo de tematicas, mas na esséncia nao houve mudancas. A deno-
minagdo atual dos macrocampos ficou assim definida no Manual
Operacional de Educagdo Integral (FNDE, 2012a): “Acompanhamento
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Pedagégico’, “Educagdo Ambiental e Desenvolvimento Sustentavel”;
“Esporte e Lazer”; “Educagao em Direitos Humanos™; “Cultura, Artes e
Educagao Patrimonial”; “Cultura Digital”; “Prevencao e Promogao da

Saude”; “Comunicagao e uso de Midias”; “Investigagdo no Campo das
Ciéncias da Natureza” e “Educa¢ido Econdmica/Economia Criativa”

Os ajustes na denominagdo foram os seguintes: 0 macrocampo
“Educa¢ao Ambiental e Desenvolvimento Sustentavel” inicialmen-
te era denominado de “Meio Ambiente”; o macrocampo “Cultura
Digital” era denominado “Inclusdo Digital”; o macrocampo “Inves-
tigacdo no Campo das Ciéncias da Natureza” era denominado “Edu-
cacdo Cientifica”; o macrocampo “Comunicagio e uso de Midias” era
denominado “Educomunica¢io”; o macrocampo “Educagdo Econo-
mica/Economia Criativa” era denominado “Educa¢do Econdmica e
Cidadania”. O macrocampo “Cultura, Artes e Educagao Patrimonial”
inicialmente era s6 “Cultura e Artes” (FNDE, 2012a).

O Programa Mais Educagdo nas escolas do campo e quilombolas
apresentou algumas diferencas em termos de macrocampos para aten-
der as suas especificidades. Os macrocampos previstos sao: Acompa-
nhamento Pedagdgico; Agroecologia; Iniciagao Cientifica; Educagao
em Direitos Humanos; Cultura e Arte Popular; Esporte e Lazer; Me-
moria e Historia das Comunidades Tradicionais (FNDE, 2012a).

E importante destacar a edi¢do da Portaria do MEC N 86, de 1°
de fevereiro de 2013, publicada no Didrio Oficial da Unido, em 4 de
fevereiro de 2013, que institui o Programa Nacional de Educagdo do
Campo (Pronacampo) e define suas diretrizes gerais.

O art. 1° da referida Portaria diz que o Pronacampo “consiste
em um conjunto articulado de agdes de apoio aos sistemas de ensi-
no para a implementagdo da politica de educa¢ao do campo, con-
forme disposto no Decreto N°© 7.352, de 4 de novembro de 20107, e
no seu paragrafo unico diz que “A politica de educagdo do campo
destina-se a ampliagdo e qualificagao da oferta de educagao basica
e superior as populagdes do campo’, além de sinalizar sua execugdo
por meio da colaboracao intergovernamental e em observancia as
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diretrizes e metas do Plano Nacional de Educagdo. No art. 5°, que
trata do “eixo Gestdo e Praticas Pedagodgicas”, no seu inciso II, trata
do fomento a oferta da educag¢ao integral nas escolas do campo e
quilombolas, promovendo a ampliagdo curricular. O objetivo, por-
tanto foi incentivar a educagédo integral nas escolas do campo e de
comunidades quilombolas, por meio da estratégia de ampliagdo da
jornada escolar.

Em 2013, além de contemplar as escolas do campo e de comu-
nidades remanescentes de quilombos, o PME estendeu-se as escolas
indigenas, passando a contar com um moddulo para jovens de 15 a
17 anos que ainda estdo no ensino fundamental e foi associado ao
Programa Escolas Interculturais de Fronteira (Peif).

O Manual Operacional de Educagdo Integral (FNDE, 2013b)
apresenta os critérios para adesdo de todas essas escolas, em 2013.
Para as escolas urbanas sdo os seguintes critérios:

Escolas contempladas com PDDE/Integral nos anos

de 2008, 2009, 2010, 2011 e 2012;

Escolas estaduais, municipais e/ou distritais que fo-
ram contempladas com o PDE/Escola e que possuam
o IDEB abaixo ou igual a 3,5 nos anos iniciais e/ou fi-
nais, IDEB anos iniciais < 4.6 e IDEB anos finais < 3.9;

Escolas localizadas em todos os municipios do Pais;

Escolas com indices igual ou superior a 50% de es-
tudantes participantes do Programa Bolsa Familia
(FNDE, 2013b, p. 21).

O documento informa que com esses critérios serdo inseridas

ao Programa 23.833 novas escolas (ibidem, p. 21).

Para as escolas do campo, o Programa Mais Educagio estabele-
ceu os seguintes critérios:

Municipios com 15% ou mais da populagao “ndo alfa-
betizados™;

Municipios que apresentam 25% ou mais de pobreza
rural;
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Municipios com 30% da populagdo “rural’;
Municipios com assentamento de 100 familias ou mais;

Municipios com escolas quilombolas e indigenas
(FNDE, 2013b, p. 21).

O Manual Operacional de Educagio Integral (FNDE, 2013b)
apresenta uma agdo para jovens de 15 a 17 Anos no Ensino Funda-
mental que “visa oferecer a esses jovens atividades diferenciadas e
especificas, por meio da constru¢do de ‘Projetos de Vida™ (ibidem,
p. 41). Essa acao faz parte da Politica Nacional de Adequagdo Idade/
Ano Escolar para Jovens de 15 a 17 Anos no Ensino Fundamental. Os
Projetos de Vida devem se constituir por meio de trabalhos integra-
dos entre as diferentes areas de conhecimento e “tém como objetivo
principal orientar a criagdo de espagos para: AUTORIA, CRIACAO,
PROTAGONISMO e AUTONOMIA dos estudantes” (ibidem, p.
41). O interesse dos formuladores é que os jovens sejam orientados a
construir projetos de pesquisa que lhes permitam prosseguir os seus
estudos e, a0 mesmo tempo, aproximarem-se do mundo do traba-
lho. O documento informa, ainda, que “o0 MEC disponibilizara, em
formato eletronico na sua pagina da internet, material de orientacao
que servira de apoio ao trabalho do Monitor Tutor para a realizagao
das atividades” (ibidem, p. 41).

Outra novidade do Programa Mais Educagdo, em 2013, foi a sua
associacdo com o Programa Escolas Interculturais de Fronteira, insti-
tuido no Brasil pela Portaria MEC N° 798, de 19 de junho de 2012,
por meio da Secretaria de Educagao Basica - SEB/MEC. O gover-
no federal criou o plano Estratégia Nacional de Fronteiras (Enafron),
com o objetivo de “incentivar e fomentar politicas publicas de se-
guranca, uniformizar entendimentos e agdes e aperfeigoar o investi-
mento de recursos publicos nas regides de fronteira” (FNDE, 2013,
p. 42). Uma das “estratégias é o Programa Escolas Interculturais de
Fronteira (PEIF), que é desenvolvido no ambito do Mercado Comum
do Sul (Mercosul), em cidades brasileiras da faixa de fronteira de um
lado e em suas respectivas cidades-gémeas de paises que fazem fron-
teira com o Brasil, de outro” (ibidem, p. 42). O objetivo do Peif “¢
promover a integragao regional por meio da educagéo intercultural
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que garanta formacao integral as criancas e aos jovens nas regides
de fronteira do Brasil com outros paises” (ibidem, p. 42). Segundo o
Manual Operacional de 2013, a meta ¢ “implementar agdes em 588
municipios na faixa de fronteira, de 11 estados brasileiros que fazem
fronteira com 10 paises da América do Sul, [...] de modo a desenvol-
ver as agOes necessarias para o desenvolvimento regional e intercul-
tural proposto” (ibidem, p. 42). Para a execucao do Peif é preciso:

Envolvimento de toda a escola;

Defini¢do de metodologias dos projetos de aprendi-
zagem;

Construcio do projeto politico-pedagogico da escola
intercultural (planejamento conjunto das agdes) e re-
gimento escolar;

Consideragdo das especificidades curriculares e so-
cioculturais das comunidades do campo, indigena e
quilombola;

Dinamizagdo do relacionamento com escola do pais
vizinho, definindo um plano de agdo conjunto para
a realizacdo do intercambio docente, além de outras
acoes que promovam a interculturalidade, estenden-
do-se a todos os anos de escolarizagdo da escola;

Utilizagdo das tecnologias da informagdo e comuni-

cacgdo disponiveis e necessarias (FNDE, 2013b, p. 42).

Em sintese, os dados de ampliagdo do Programa, segundo o
material produzido e apresentado pela Diretoria de Curriculos e
Educagdo Integral da Secretaria de Educagdo Basica do MEC (DI-
CEI/SEB/MEC) em um Semindario Nacional, realizado em Brasilia,
no final de novembro de 2013, sdo os seguintes: das 154.616 escolas
publicas de educagdo basica brasileiras, 49.410 escolas participam
do Programa, perfazendo um percentual nacional de 32% das es-
colas publicas, estaduais e municipais. Os dados especificados en-
tre escolas urbanas e rurais no Brasil sdo os seguintes: das 81.066
escolas urbanas, 29.781 estdo no Programa (36,7%); e das 73.550
escolas rurais, 19.629 estdo no Programa (26,7%). A DICEI/SEB/
MEC organizou um ranking dos estados e Distrito Federal conten-
do escolas participantes do Programa. Nesse mapeamento, 16 esta-
dos e o Distrito Federal t¢ém um percentual de escolas no Programa
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acima da média nacional. Desse levantamento também constou a
série historica, de forma que, dentre as escolas publicas brasileiras,
em 2008, era 0,8% que participavam do Programa; 3% em 2009;
6,3% em 2010; 9,6% em 2011; 20,8% em 2012 e 32% em 2013.

No Estado do Rio Grande do Sul, as escolas publicas tém um
percentual acima do nacional, pois das 7.615 escolas publicas gau-
chas, 2.613 escolas participam do Programa, o que perfaz 34,3%. Da
mesma forma, diferenciando escolas urbanas e rurais, os dados sao
os seguintes: das 5.045 escolas urbanas, 1.830 estao no Programa
(36,3%); e das 2.570 escolas da zona rural, 783 participam do Progra-
ma (30,5%). Os percentuais de escolas publicas participantes do Pro-
grama, em série histdrica, sdo os seguintes: 0,9% em 2008; 3,5% em
2009; 8% em 2010; 15,5% em 2011; 25,2% em 2012 e 34,3% em 2013.

Como se vé, foi um crescimento acelerado de escolas no Progra-
ma, num curto espago de tempo.

Nesse sentido, pode-se afirmar que o Programa estd se conso-
lidando, é uma politica que dificilmente tera descontinuidade numa
troca de governo, o que é muito comum acontecer no Brasil.

Quanto ao financiamento do Programa, o MEC tem destinado
as escolas beneficiarias do Programa Mais Educagdo recursos signifi-
cativos, com o aumento do montante a cada ano, para o desenvolvi-
mento do Programa, através do Programa Dinheiro Direto na Escola,
além da existéncia de incentivos, previstos na lei do Fundeb, para a
oferta em tempo integral. O investimento no Programa tem aumen-
tado, significativamente, no decorrer desse periodo"’.

Em 2008, no portal do MEC havia a seguinte informacao:

O Ministério da Educacio [...] repassa recursos para a
implementagio das oficinas por meio do Programa Di-
nheiro Direto na Escola (PDDE). Entretanto, a partir de
2009, caso as escolas ja declarem no censo escolar que
funcionam em tempo integral, elas receberdo um acrés-
cimo de recursos do Fundo da Educacio Basica (Fun-

'7 As questdes referentes ao financiamento do Programa Mais Educagdo serdo tratadas em capitulo
proprio, capitulo 6.
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deb) de 25% para o custeio das atividades (sic). Os recur-
sos do PDDE séo oferecidos apenas nesse primeiro ano,
enquanto as escolas ndo declararam no censo que estio
funcionando em tempo integral (Portal do MEC, 2008).

No entanto, cabe esclarecer que os recursos do Fundeb sao apor-
tados aos estados e municipios, portanto ndo sdo as escolas que re-
cebem. Cabe esclarecer, também, que isso ndo se verificou, porque o
Programa Mais Educagdo se mantém com os recursos do FNDE, via
Programa Dinheiro Direto na Escola - PDDE/Educagao Integral -, ao
longo desses anos.

Outro aspecto a ser abordado nessa apresenta¢ao do Programa é
a sua relacdo com o Programa Nacional de Alimentagdo Escolar.

Ao criar o Programa Mais Educagdo e destinar recursos para
as escolas através do PDDE/Educagdo Integral, o MEC tratou, tam-
bém, de regulamentar o envio de recursos do Programa Nacional
de Alimentagdo Escolar - PNAE. O FNDE, entéo, lanca a Resolucdo
N©38/2008, cujo art. 1° dispde sobre

critérios e as formas de transferéncia legal de recursos
financeiros, em carater suplementar, aos nos Estados,
Municipios e Distrito federal, & conta do Programa
Nacional de Alimentac¢éo escolar - PNAE, para aqui-
si¢do, exclusiva, de géneros alimenticios adequados
as necessidades nutricionais, aos habitos alimentares
dos estudantes matriculados em escolas de ensino
fundamental, nas modalidades regular e especial de
educagdo integral, localizadas em regides metropoli-
tanas com altos indices de vulnerabilidade social (Re-
solucio/CD/FNDE N°38/2008, p. 2).

Nos “considerandos’, a referida Resolugao explicita “a necessidade
de estimular a ampliagdo da jornada e espago escolar para o minimo de
sete horas diarias, em conformidade com o ‘Programa Mais Educagdo™
(ibidem, p. 1). A Resolugdo do FNDE N° 38/2009, no art. 30, inciso II,
estabelece os valores per capita da alimentagao escolar repassados as
escolas, para trés refeicoes didrias, que foram os seguintes:

R$ 0,22 (vinte e dois centavos de real) para os estu-
dantes matriculados na educagdo basica, de R$ 0,44
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(quarenta e quatro centavos de real) para os estudan-
tes matriculados em escolas de educagio basica loca-
lizadas em areas indigenas e em areas remanescentes
de quilombos e de R$ 0,66 (sessenta e seis centavos
de real) para os estudantes participantes do Progra-
ma Mais Educagio;
Em 2009, houve alteracao nesses valores per capita, que perma-
necem até o momento. Segundo o art. 1°, inciso II, da Resolugao do
FNDE N° 67/09, os valores per capita da alimentagao escolar repassa-

dos as escolas, a partir de janeiro de 2010, foram assim fixados:

a. R$0,30 (trinta centavos de real) para os estudantes
matriculados na pré escola, ensino fundamental,
ensino médio e educagio de jovens e adultos (EJA);

b. R$ 0,60 (sessenta centavos de real) para os estu-
dantes matriculados em creches;

c. R$ 0,60 (sessenta centavos de real) para os estu-
dantes matriculados em escolas de educacio ba-
sica localizadas em areas indigenas e em areas re-
manescentes de quilombos;

d. R$ 0,90 (noventa centavos de real) para os estu-

dantes participantes do Programa Mais Educagdo.

No que diz respeito ao Programa Mais Educagdo, existe um mo-

dulo préprio num sistema do MEC, o Simec'®, no qual a escola elabora

seu diagnostico e a partir dos dados inseridos o MEC disponibiliza os

recursos financeiros', por intermédio do PDDE, para servigos e aqui-
sicao dos materiais, custeio e capital, e ajuda de custo aos oficineiros.

Ao longo da implementagdo do Programa, também houve aper-
feicoamento no Simec. Em 2013, foram inseridas novas abas. Uma
delas é o “questiondrio de monitoramento fisico-financeiro” no qual
as escolas devem inserir seus dados. Isso é muito importante, pois
um Programa com essa capilaridade em termos de territério nacio-
nal precisa aperfeicoar seus mecanismos de controle. Os dados soli-
citados nessa nova aba sdo os seguintes: recursos do PDDE/Educagao

'8 Simec: Sistema Integrado de Monitoramento Execugio e Controle do Ministério da Educagéo ¢ um
portal operacional e de gestio do MEC, que trata do orgamento e monitoramento das propostas on-line
do governo federal na drea da educagio

19 Os critérios para o recebimento dos recursos financeiros, bem como os valores serdo tratados no
capitulo 6, que versa sobre o financiamento.
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Integral; numero de participantes; duracao das atividades; dificulda-
des; espacgos para a realizacdo das atividades; se a escola optou por
algumas das atividades arroladas no respectivo item; relagdo do pro-
jeto politico-pedagdgico da escola com o PME; perfil dos monitores;
comité local; comunidade escolar; parcerias com outras institui¢oes;
alimentagdo escolar; e recursos humanos. Outra aba acrescentada
trata dos “espacos PME” e é destinada a insercao de fotos e arquivos
que mostrem os diferentes espacgos (dentro e fora da escola) onde
ocorrem as atividades do Programa Mais Educagdo. Nas escolas que
tém estudantes fora da idade propria do ensino fundamental, foi in-
serida uma aba “jovens de 15 a 17 anos” que apresenta o nimero de
estudantes dessa faixa etaria no censo escolar da escola e abaixo ha
um campo “Mais Educacdo para Jovens de 15 a 17 anos no Ensino
Fundamental” para a escola preencher com o numero de estudantes
do programa. Nessa aba ha o seguinte texto:

Atividade Global: Projetos de Vida
Descrigao:

Construir propostas de atividades com os jovens que
propiciem trabalhos integrados entre diferentes areas
de conhecimento tendo como objetivo principal o de
orientar a criagdo de espago para: AUTORIA, CRIA-
GAO, PROTAGONISMO e AUTONOMIA do grupo
de estudantes. Além disso, se espera que tais atividades
permitam aos jovens lancar um olhar sobre suas tra-
jetdrias escolares, planejando e executando propostas
de caréter investigativo bem como de organizacdo de
acdes que lhe permitam prosseguir em seus estudos e
realizar aproximagdes com o mundo do trabalho.

Nas escolas que aderiram ao Programa Escola Aberta, ha, ainda,
no Simec, uma aba “Relagdo Escola-Comunidade” para informar os
dias de funcionamento (sabado e domingo) e se a escola abriu no fim
de semana, nos anos anteriores.

Com a exposi¢do acima, procurou-se dar uma visdo dos aspec-
tos fundamentais do Programa que servirao de fundamentos para as
analises que serdo feitas nos proximos trés capitulos.
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4. OLHARES SOBRE A
IMPLEMENTACAO DO PROGRAMA
MAIS EDUCACAO: O CONTEXTO DA

PRATICA

O estado brasileiro tem no seu histérico uma enorme divida so-
cial, particularmente educacional, para com a maioria da populacéo,
que s6 recentemente comega a ser quitada. Entretanto, chegamos ao
século XXI com um sistema de ensino que ainda ndo consegue ga-
rantir os direitos a uma educagdo de qualidade, inscritos na Consti-
tuicdo Federal de 1988 e na LDB.

Ao mesmo tempo, ha um consenso social que a educagdo basica
assume uma importancia incomensuravel para a qualidade de vida e
para a garantia dos direitos da populagdo na contemporaneidade. Por-
tanto, além da garantia do acesso a educagao, no tempo atual, se faz
indispensavel a garantia da permanéncia na escola e da aprendizagem.

As sucessivas crises econémicas, particularmente as das ultimas
décadas do século XX, contribuiram para que a estrutura educacio-
nal - condigdes fisicas, didatico-pedagdgicas, curriculares, de equi-
pamentos — que ja se mostrava insuficiente e inadequada, atingisse
niveis elevados de defasagem em relagao as necessidades da socieda-
de que emergiram das transformagdes sociais, economicas, politicas
e tecnoldgicas do ultimo quarto do século XX e que exigem mudan-
¢as profundas no ensino e na escola.

Os sistemas educacionais ndo conseguiram acompanhar as de-
mandas emergentes — de ampliacdo do acesso ao ensino médio e a
educacdo infantil -, ou seja, atender as necessidades de acesso com
qualidade, bem como dotar as escolas de condi¢des que acompa-
nhem as inovagdes surgidas e as necessidades do processo de apren-
dizagem contemporaneo.

Também no curriculo, ha grande defasagem e inadequagao em
termos de necessidades educativas do nosso tempo. A escola parece
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uma instituicdo estatica num universo social e cultural em intensa
ebuli¢do. Parece que a escola ndo percebeu que ela compartilha com
outros espagos que detém conhecimentos e informacdes. As tecnolo-
gias da informagdo e comunicagao estdo forcando alteragdes no en-
sino e no papel dos professores, embora o professor continue sendo
o principal ator do processo de ensino.

Nesse sentido, ndo se pode falar de qualidade da educagdo como
se fosse um todo homogéneo. A qualidade abarca um conjunto com-
plexo de fatores que vai desde as condigdes fisicas das escolas, os
equipamentos, o projeto curricular, além dos fatores externos a es-
cola como as desigualdades sociais e, particularmente, educacionais.

Na busca de uma escola contemporanea de qualidade, nao se
pode ignorar as gritantes desigualdades sociais, pois elas tém impac-
to na proficiéncia dos estudantes que hoje estdo na escola. “E impor-
tante assumir que a situagdo de vulnerabilidade e risco social embora
ndo seja determinante, pode contribuir para o baixo rendimento
escolar, para a defasagem idade/série e, em ultima instdncia para a
reprovacao e a evasao escolares” (MEC, 2009a, p. 11).

Tendo em conta essas desigualdades, as diretrizes curriculares
nacionais do ensino fundamental de nove anos erigem a equidade
como um dos principios a presidir a agdo publica na educagio:

Na perspectiva de contribuir para a erradicagdo das
desigualdades e da pobreza, a busca da equidade re-
quer que se oferecam mais recursos e melhores con-
di¢des as escolas menos providas e aos estudantes que
deles mais necessitem. Ao lado das politicas univer-
sais, dirigidas a todos sem requisito de selegdo, é pre-
ciso também sustentar politicas reparadoras que asse-
gurem maior apoio aos diferentes grupos sociais em
desvantagem (CNE/CEB, Parecer n° 11/10, p. 5-6).

Segundo documento do MEC (2009a, p. 33),

Estudos recentes, [...] tém apontado que tanto as ‘di-
ficuldades de aprendizagem’ quanto o ‘bom desem-
penho escolar’ ndo se relacionam exclusivamente as
condigdes cognitivas dos estudantes, mas, principal-
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mente, a (in) adequagido do sistema escolar, a distan-
cia/aproximacéo cultural entre escola e seu publico, e
ao (des) respeito que estudantes e educadores sofrem
no ambiente escolar.

Conforme consta nas diretrizes curriculares do ensino funda-
mental, a qualidade da educacao

deve ser antes de tudo relevante, pertinente e equita-
tiva. A relevancia reporta-se a promog¢éo de aprendi-
zagens significativas do ponto de vista das exigéncias
sociais e de desenvolvimento pessoal. A pertinéncia
refere-se a possibilidade de atender as necessidades e
as caracteristicas dos estudantes de diversos contextos
sociais e culturais e com diferentes capacidades e in-
teresses. E a equidade, a necessidade de tratar de for-
ma diferenciada o que se apresenta como desigual no
ponto de partida, com vistas a obter aprendizagens e
desenvolvimento equiparaveis, assegurando a todos a
igualdade de direito a educagdo. (CNE/CEB, Parecer
n° 11/10, p. 5)

No entanto, vivemos mergulhados num ambiente avalia-
dor no qual apenas os resultados cognitivos sdo privilegiados, as
avaliagdes externas desconsideram contextos e principios acima
elencados. Setores da sociedade reivindicam indices educacionais
equivalentes aos da Finlidndia' e propdem adogao de politicas edu-
cacionais meritocraticas®, sem, no entanto, considerar as condi-
¢Oes concretas que os sistemas educacionais publicos brasileiros
apresentam.

Se compararmos as condi¢des do sistema educacional brasilei-
ro, entre elas a jornada escolar, com as dos paises da OCDE (Organi-
zagdo para Cooperagao e Desenvolvimento Econémico), nos quais
os estudantes tém um desempenho superior ao dos nossos estudan-
tes na avaliagdo internacional’, vamos perceber que passa pelos fa-

! A Finlandia é o pais da OCDE que tem apresentado os melhores indices de proficiéncia de seus(suas)
estudantes nas avaliacdes internacionais do Pisa.

2 Politicas meritocréticas sio aquelas que se caracterizam pelo estabelecimento de metas de gestdo e
medi¢io de desempenho de estudantes com atribuicio de recompensas ou punigdes, em caso de nio
cumprimento de metas.

* Ver quadro 6.4

177



tores elencados acima a inferioridade dos nossos indices. O quesito
“tempo escolar parcial” é um elemento que, ha muitas décadas, vem
sendo relacionado a baixa qualidade educacional. Desde as refle-
x0es de Anisio Teixeira, inicialmente feitas por ocasido das reformas
educacionais da década de 1920, nas quais o educador ja criticava o
tempo reduzido na escola para as criancgas, especialmente aquelas
das classes menos favorecidas. Varias pesquisas* também tém apon-
tado que a “escola faz a diferenca na proficiéncia dos estudantes”

No processo de luta pela universalizacdo de uma educagido de
qualidade, a educagdo integral em tempo integral tem sido um ideal
defendido por vérias vertentes do pensamento politico e filoséfico
no mundo todo. No Brasil, a escola de educagao integral teve em
Anisio Teixeira seu grande expoente, mas as experiéncias foram
pontuais e efémeras, fato esse que se tributa ao contexto no qual
foram implementadas, mas que permanece como referencial para as
novas experiéncias.

Diferente das experiéncias anteriores’, o Programa Mais Educa-
¢do é um programa de ambito nacional, que esta sendo implemen-
tado nas redes municipais e estaduais de ensino dos 27 estados da
federagdo e no Distrito Federal. A seu favor, também, tem o atual
contexto educacional que o favorece, pois hoje conjuga dois fatores
importantes. Um ¢ a universaliza¢ao do ensino fundamental, ou seja,
parte expressiva da critica as experiéncias anteriores e que dificulta-
ram sua consolidagdo residia no fato de que o “tempo integral” era
destinado para poucos estudantes, uma vez que o cendrio de entdo
era de absoluta falta de escolas para atender a ampla maioria das
criangas. Hoje isso nao acontece. No atual contexto, ndo ha caréncia
de escolas para atender a demanda por vagas no ensino fundamental.
O outro fator conjuga dois vetores: um é a melhoria no fluxo escolar,
que vem reduzindo a distor¢ao idade/série e possibilitando uma vida
escolar mais equilibrada, e o outro vetor é que a transi¢do demogra-
fica que vive o pais, na qual a natalidade vem decrescendo a cada

4 Ver Cassassus (2002); Franco (2007); Soares (2004).
* As experiéncias de escola de tempo integral estdo citadas no capitulo 2.2
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ano, faz com que haja uma demanda menor de matriculas. Esses dois
vetores possibilitam que muitas escolas tenham estrutura material e
de recursos humanos para a ampliagdo da jornada escolar.

A LDB, em 1996, foi sensivel a ampliagdo da jornada escolar,
no entanto, naquela conjuntura nio existiam condi¢des estruturais
e financiamento para instituir a escola de tempo integral imediata-
mente e, por essa razdo, o tempo parcial foi mantido como exigén-
cia minima. O art. 34 da LDB, preceitua que “A jornada escolar no
ensino fundamental incluird pelo menos quatro horas de trabalho
efetivo em sala de aula, sendo progressivamente ampliado o periodo
de permanéncia na escola”; seu paragrafo 2° aponta para a ampliacao
da jornada escolar: “O ensino fundamental sera ministrado progres-
sivamente em tempo integral, a critério dos sistemas de ensino”.

Nos ultimos anos, varias politicas publicas tém procurado inci-
dir no 4mago dos problemas estruturais e curriculares que os siste-
mas educativos apresentam. Uma delas é o Programa Mais Educagdo
que, além de ser um programa de indu¢do ao aumento da jornada
escolar, pretende incidir no curriculo e ampliar as oportunidades
das vivéncias educativas diferenciadas, especialmente as criancas das
classes menos favorecidas.

No entanto, como ja se viu no capitulo 3, que trata da analise dos
seus documentos, o PME ndo ¢ um programa que visa apenas a am-
pliagdo da jornada escolar. Ele se ancora nas ideias de Anisio Teixeira
e na concepg¢do do Movimento das Cidades Educadoras, e pretende
construir uma escola de tempo integral a luz das necessidades e es-
pecificidades da sociedade brasileira. Segundo Moll (2012, p. 133):

Um aspecto estruturante da identidade do Progra-
ma Mais Educagdo é sua preocupagio em ampliar a
jornada escolar modificando a rotina da escola, pois
sem essa modificagdo pode-se incorrer em mais do
mesmo, sem que a ampliacdo do tempo expresse ca-
minhos para uma educagéo integral.

E preciso reconhecer que, de uma maneira geral, a escola est4
em crise, pois os paradigmas de fato nos quais ela se assenta nao res-
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pondem mais as mudancas sociais e a0 ordenamento normativo edu-
cacional. Assim sendo, um programa que pretende ampliar o tempo
escolar ndo poderia ignorar essa realidade. Para Arroyo (2012, p. 33)
¢ preciso que os programas de ampliagdo de jornada escolar repen-
sem a escola, pois “uma forma de perder seu significado politico sera
[limita-lo] a oferecer mais tempo da mesma escola, ou mais um tur-
no - turno extra —, ou mais educa¢ao do mesmo tipo de educa¢ao”

Portanto, para consolidar-se e responder as necessidades
educativas atuais, o Programa precisa contribuir para romper
com a visao tradicional da escola.

Segundo Arroyo (2012, p. 33):

Se pararmos ai, estaremos perdendo a rica oportu-
nidade de mudar o nosso sistema escolar, por tradi-
¢do tao gradeado, rigido e segregador, sobretudo dos
setores populares. Se um turno ja é tio pesado para
tantos milhoes de criangas e adolescentes condenados
a opressivas reprovagdes, repeténcias evasdes, voltas e
para tdo extensos deveres de casa, mais uma dose do
mesmo sera insuportavel.

Ademais, as diretrizes curriculares nacionais do ensino funda-
mental apontam para que o atendimento dos estudantes na escola de
tempo integral “ndo se resuma a uma simples justaposi¢ao de tempos
e espacos disponibilizados em outros equipamentos de uso social,
como quadras esportivas e espacos para praticas culturais” (CNE/
CEB, Parecer n° 11/10, p. 26)

Moll (2012, p.133), que coordena o Programa no MEC, referin-
do-se aos desafios da politica diz que

Trata-se, portanto, de ampliar o tempo de perma-
néncia na escola, garantir aprendizagens e reinven-
tar o modo de organizacdo dos tempos, espagos e
légicas que presidem os processos escolares, supe-
rando o carater discursivo e abstrato, predominante
nas praticas escolares.

O caderno Educagado Integral: Texto Referéncia para o Debate Na-
cional (2009a, p. 28) registra:
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7

entende-se que o tempo qualificado é aquele que
mescla atividades educativas diferenciadas e que,
ao fazé-lo, contribui para a formacio integral do
aluno, para a superacio da fragmentagdo e do es-
treitamento curricular e da 16gica educativa demar-
cada por espagos fisicos e tempos delimitados rigi-
damente. Nesse sentido, entende-se que a extensido
do tempo - quantidade - deve ser acompanhada
por uma intensidade do tempo - qualidade - nas
atividades que constituem a jornada ampliada na
instituicdo escolar.

Na mesma perspectiva, as diretrizes curriculares nacionais do
ensino fundamental sublinham a relevancia da escola de tempo inte-
gral e preceituam ou sugerem tempos, espagos e escopo das ativida-
des educativas:

O curriculo da escola de tempo integral, concebido
como um projeto educativo integrado, deve prever
uma jornada escolar de, no minimo, 7 (sete) horas
didrias. A ampliacdo da jornada podera ser feita
mediante o desenvolvimento de atividades como as
de acompanhamento e apoio pedagogico, reforco e
aprofundamento da aprendizagem, experimentagido
e pesquisa cientifica, cultura e artes, esporte e lazer,
tecnologias da comunicagdo e informagéo, afirma-
¢do da cultura dos direitos humanos, preservagao
do meio ambiente, promogéo da saude, entre outras,
articuladas aos componentes curriculares e areas
de conhecimento, bem como as vivéncias e préticas
socioculturais. As atividades serdo desenvolvidas
dentro do espago escolar, conforme a disponibilida-
de da escola, ou fora dele, em espagos distintos da
cidade ou do territério em que estd situada a uni-
dade escolar, mediante a utiliza¢do de equipamentos
sociais e culturais ai existentes e o estabelecimento
de parcerias com orgaos ou entidades locais, sem-
pre de acordo com o projeto politico-pedagégico de
cada escola. Ao restituir a condi¢do de ambiente de
aprendizagem a comunidade e a cidade, a escola es-
tara contribuindo para a constru¢io de redes sociais
na perspectiva das cidades educadoras (CNE/CEB,
Parecer N° 11/10, p. 25).
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Um aspecto referido nas diretrizes nacionais curriculares do
ensino fundamental ao qual o PME atribui importéancia é o envolvi-
mento da comunidade e da cidade na ressignificagao da escola, pois
essas relagdes possibilitam articular os diferentes saberes necessarios
para uma educagdo que tenha sintonia com a contemporaneidade.

Azevedo (2007) diz, ainda, que hoje é preciso ir além de rom-
per os muros fisicos da escola, o curriculo escolar tem que romper o
muro cultural e simbdlico que isola a escola da comunidade.

Para Moll (2012, p. 133) as concepgdes de cidade educadora,
territério educativo e comunidade de aprendizagem, “articulam as
relagdes entre cidade, comunidade, escola e os diferentes agentes
educativos, de modo que a proépria cidade se constitua como espago
de formac¢do humana”

Como se vé, o PME se reveste de grande importdncia por bus-
car incidir na melhoria da qualidade da educagio e pelo seu carater
de politica reparadora, de distribuicdao desigual de bens educativos,
importante para garantir a igualdade de condi¢des de aprendizagem,
portanto, geradora de oportunidades fundamentais para o sucesso
escolar desses estudantes. Destina-se a um perfil de estudantes com
defasagens educativas, histérico de evasao e repeténcia e beneficid-
rios do Programa Bolsa Familia, sendo assim, apresenta elementos
que ultrapassam a proposta de ampliagdo da jornada escolar. Porém,
mesmo com a ampliagdo vertiginosa em termos de escolas e nime-
ro de alunos ainda ndo ¢ um Programa universal de acesso a todos
os estudantes do ensino fundamental publico. Para que o Programa
possa atingir os propdsitos de incidir no curriculo escolar, é preciso
superar esse limitador quanto aos beneficiarios.

Essa limitacdo se deve ao fato de que os recursos de financia-
mento educacional ndo comportam uma amplia¢ao generalizada do
Programa, no nivel das escolas e no conjunto das escolas dos siste-
mas de ensino, tema que sera aprofundado em capitulo préprio.

Feitas essas observagdes, a seguir sera apresentada a avalia-
¢do da implementagao dessa politica na rede estadual de ensino
do Rio Grande do Sul (REE/RS).
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4.1 O territorio da analise da implementacao do
Programa Mais Educagdo: a rede estadual de
ensino do Rio Grande do Sul

A Rede Estadual de Ensino do Rio Grande do Sul (RS) possui
2.572 escolas de ensino fundamental e médio e turmas de educa¢io
infantil. Em 2012, o numero total de matriculas foi de 1.083.873, sen-
do 612.297 no ensino fundamental e 46.664 estudantes(as) de tempo
integral, nessa etapa da educacao basica.

No que tange a educagdo em tempo integral, antes da imple-
menta¢do do Programa Mais Educagdo, a REE contava com o Pro-
grama — Projeto Escola de Tempo Integral -, da Secretaria de Estado
da Educagdo do Rio Grande do Sul, instituido pelo Decreto N°
43.260, de 28 de julho de 2004 e regulamentado pela Ordem de
Servigo N° 05/2004, de 06 de agosto de 2004. A referida ordem de
servico disciplina o Projeto Escola de Tempo Integral quanto aos
beneficiarios, o tempo minimo de amplia¢ao da jornada escolar e
o apoio financeiro.

Art. 2°- As escolas que integram o Projeto Escola de
Tempo Integral atenderdo, em tempo integral, prio-
ritariamente, aos estudantes do Ensino Fundamental.

Parédgrafo tinico- Caracteriza-se como tempo integral
o atendimento ao aluno pelo Estabelecimento de En-
sino por um periodo minimo de 7 (sete) horas didrias.

Art. 3°- O Projeto Escola de Tempo Integral des-
ta Secretaria fundamenta-se na complementari-
dade ao processo ensino aprendizagem e rece-
berd apoio técnico-pedagodgico-financeiro desta
Secretaria para a implementagdo de suas atividades.
Art. 5°- A fim de viabilizar o desenvolvimento das
atividades diferenciadas, bem como o oferecimento
de 3 (trés) refeigoes didrias aos estudantes partici-
pantes do Projeto, o Departamento Administrativo
desta Secretaria, mediante sua Divisdo de Finangas.
(SEDUC, 2004, OS N° 05)
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Atualmente, do Projeto Escola de Tempo Integral fazem parte 29
escolas, de 22 das 30 coordenadorias regionais de educagao (CRE),
em 24 municipios, totalizando em 2013, 7.974 estudantes. Vinte des-
sas escolas possuem as atividades regimentadas, totalizando 1600h/
ano. As demais, embora nao tenham elaborado regimento a partir da
adesdo ao Projeto, cumprem as 1600h/ano. Todas essas escolas fazem
parte do Programa Mais Educagao.

Dez dessas escolas funcionam nos antigos Centros Integrados
de Educagao Popular (Cieps), construidos durante o Governo de Al-
ceu Collares (1990-1994) a luz dos CIEPs do Rio de Janeiro e uma
funciona num antigo Centro de Aten¢ao Integral a Crianga (Caic)°.
O Projeto ¢ totalmente subsidiado com recursos do or¢amento do
Estado e sdo professores nomeados ou contratados pela Secretaria de
Educa¢ao que atuam nas escolas de turno ampliado.

Os critérios para selegdo das unidades escolares sao: escolas com
estrutura fisica de Ciep ou Caic; Ideb baixo; alto indice de evasao
escolar e repeténcia; defasagem idade/série mais elevada; estudantes
em situagdo de vulnerabilidade social; e escolas com mais de 50% de
estudantes beneficiarios do Programa Bolsa Familia (PBF).

Tramita na Seduc processos de cinco escolas solicitando adesao
ao Projeto Escola de Tempo Integral.

Em novembro de 2013, o Governo do Estado enviou a Assem-
bleia Legislativa um Projeto de Lei (PL N° 302/2013), aprovado em
dezembro e sancionado em janeiro de 2014, Lei N° 14.461/2014, que
regulamenta o inciso VI do art. 199 da Constitui¢ao do Estado do
Rio Grande do Sul: “prover meios para que, progressivamente, seja
oferecido horério integral aos estudantes do ensino fundamental”

¢ O governo Collor langou o Projeto Minha Gente cujo carro-chefe era a implementagdo de unidades
fisicas, em todos os estados, para dar suporte as atividades e que possibilitassem o atendimento ao pu-
blico alvo — os Centros de Integrados de Apoio a Crianga — Ciacs no qual seria realizado atendimento
social integrado de educagio, satide, convivéncia comunitaria e desportiva, em tempo integral. Com o
impeachment de Collor de Melo, o governo Itamar faz modificagdes na concepgio do projeto, inclusive
na sua denominagéo, passa a chamar-se Programa Nacional de Atengao Integral a Crianga e ao Ado-
lescente — Pronaica (Lei n® 8.642, de 1993) e as unidades fisicas passam a chamar-se Centro de Atencédo
Integral a Crianga - Caic.
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Na justificativa que acompanhou o referido Projeto de Lei, é dito
que o “Projeto objetiva assegurar que o ensino fundamental, direi-
to publico, obrigatdrio e gratuito nos estabelecimentos oficiais, seja
ministrado em tempo integral”. A justificativa destaca que “o prazo
para o cumprimento da meta pretendida é a mesma do Projeto de Lei
que encaminha o Plano Nacional de Educagdo para o decénio 2011-
2020 [...]”; ou seja, oferecer educagdo em tempo integral em 50% das
escolas publicas de educagao basica. O caput do art. 5°, do PL N°
302/2013, estabelece que “O plano pedagodgico curricular da Escola
de Tempo Integral sera elaborado pela Secretaria de Educagao”

Quanto ao Programa Mais Educag¢do na REE/RS, ele come¢a a
ser implementado em 2008, em 49 escolas, com baixo Ideb, de quatro
municipios da Regido Metropolitana de Porto Alegre: Porto Alegre,
Canoas, Gravatai e Viamao.

A sua amplia¢do no Estado tem acompanhado a performance
nacional. Conforme demonstra o quadro 4.1, no segundo ano de im-
plementagdo do Programa duplicou o numero de municipios com
escolas contempladas (8) e houve uma ampliacao de 29% no nume-
ro de escolas atendidas. Em 2011, quarto ano de implementagdo do
Programa a ampliagdo em numero de escolas foi de 1.157% em re-
lagdo ao seu inicio, pois de 49 escolas passou a 567 escolas. Em 2013
sao 1.195 escolas em 349 municipios atendidas pelo PME.

Quadro 4.1 - Evolucao da oferta do PME, pelo numero de escolas e de mu-
nicipios - rede estadual de ensino do RS — 2008-2013

Ano Numero de Municipios Numero de Escolas
2008 4 49

2009 8 106

2010 27 244

2011 95 567

2012 260 1032

2013 349 1195

Fonte: Simec
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Apesar dessa enorme ampliacdo do Programa Mais Educagdo,
nos documentos oficiais ndo ha men¢ao quanto as metas quantitati-
vas pré-estabelecidas de escolas e de beneficidrios a serem atingidas.

Isso ocorre porque, entre os principios de gestao do Programa,
esta o da “gradualidade” Na visdo dos formuladores do Programa,
a garantia dos direitos das criangas e dos adolescentes, colocados na
agenda politica pela Constituicdo Federal, exige uma agdo interseto-
rial, inexistente na tradi¢do das politicas publicas brasileiras sempre
estruturadas de forma isolada. Assim sendo, a complexidade da ta-
refa de garantir o direito a educagdo integral requer uma agéo inter-
setorial e essa intersetorialidade esta na génese do Programa Mais
Educagdo, que, portanto, inaugura um novo modelo de gestao que
traz consigo a gestao da incerteza e se organiza a partir de dois prin-
cipios: o da constru¢do de recursos de poder e legitimidade e o da
gradualidade (MEC, 2009b).

O Decreto N° 7.083, de 27 de janeiro de 2010, no seu art. 5°, diz que

O Ministério da Educacéo definird a cada ano os crité-
rios de prioriza¢do de atendimento do Programa Mais
Educagio, utilizando, entre outros, dados referentes a
realidade da escola, ao indice de desenvolvimento da
educacio basica de que trata o Decreto n° 6.094, de
24 de abril de 2007, e as situacoes de vulnerabilidade
social dos estudantes.

O Manual de Educagio Integral para obtengdo de apoio financei-
ro por meio do Programa Dinheiro Direto na Escola - PDDE, no exer-
cicio de 2008’(FNDE, 2008) recomenda as escolas que “estabelecam
critérios claros e transparentes para a implementagdo da educagao
integral, para a sele¢ao das turmas que irdo participar do Programa”
E apresenta sugestoes de critérios:

- estudantes que apresentam defasagem série/
idade em virtude de dificuldades ensino e de
aprendizagem;

- estudantes das séries finais da 12 fase do ensino fun-
damental (4° e/ou 5° anos), onde existe uma maior
evasio de estudantes na transi¢do para a 2° fase;

7O FNDE a cada ano langa um Manual Operacional do PME.
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- estudantes das séries finais da 22 fase do ensino
fundamental (8° e/ou 9° anos), onde existe um alto
indice de abandonos apds a conclusao;

- estudantes de anos onde sio detectados indices
de evasdo e/ou repeténcia e assim sucessivamente
(FNDE, 2008, p. 2)

Junto as sugestdes de critérios de selecdo de estudantes, expos-
tas acima, o documento orienta que “a educagao integral devera ser
implementada com a participagdo de, no minimo, cem estudantes”
(FNDE, 2008, p. 2).

No caderno Programa Mais Educagdo: Passo a Passo (MEC,
2011) também sao apresentados os critérios de escolha dos partici-
pantes do Programa. E dito que “Cada escola, contextualizada com
seu projeto politico-pedagogico especifico e em didlogo com sua co-
munidade, sera a referéncia para se definir quantos e quais estudan-
tes participardo das atividades, sendo desejavel que o conjunto da
escola participe nas escolhas” (ibidem, p. 11).

Portanto, sdo as escolas que definem o niimero de participantes
do Programa Mais Educagio e infere-se que o Programa nao é um
programa universal, pois ha critérios de escolha. No entanto, ha flexi-
bilidade nas orienta¢des quanto ao nimero de estudantes a ser benefi-
ciado pelo Programa em cada escola, pois os critérios sdo apresentados
como “sugestao” e ndo como determinagao.

4.2 A visao dos gestores e coordenadores sobre a
implementacao do Programa Mais Educagdo

A partir do resgate das orientagdes do Programa sobre a defini-
¢ao dos beneficiarios, feito na se¢ao anterior, essa se¢do inicia apre-
sentando a analise dos dados referentes ao nimero de participantes
do Programa nas escolas da amostra. Percebem-se trés situagdes
diferenciadas, entre as onze (11) escolas de ensino fundamental da
amostra, quando sdo confrontados os dados existentes no Simec — do
censo escolar — e o numero de participantes indicados pelas escolas.

Conforme demonstra o quadro 4.2, ha um grupo de escolas
(quatro) em que foi aumentado o percentual de estudantes no Pro-
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grama, no decorrer dos anos. Destas, trés iniciaram com percentual
baixo (até 30%) e uma iniciou com 60% dos(as) estudantes no Pro-
grama. Ha outro grupo de escolas (cinco) que manteve o percentual
inicial, sendo que em quatro delas o percentual de estudantes oscilou
entre 20% e 55% e uma em torno de 90%. Ha um terceiro grupo de
escolas (duas) que diminuiu o nimero de estudantes no Programa.

Assim sendo, constata-se que, das onze escolas, duas chegaram,
em 2011, a 100% de estudantes no Programa e cinco escolas, chega-
ram a mais de 50%. Vale observar que, como as orientagdes nio sao
fechadas, as escolas tém liberdade de definir o niimero de estudantes
beneficidrios do Programa.

Quanto a avaliagdo desse aspecto do Programa, tem-se a dizer
que o numero elevado de estudantes no Programa ¢ importante para
o avang¢o da educagdo integral e para a consolidagdo do Programa.

Quadro 4.2 - Proporgao de estudantes beneficiarios(as) do PME e do PBF
em 2011 - Escolas da Amostra - 2008-2011

Escolas da Amostra 2008 2009 2010 2011 PBF
ESCOLA AZALEIA 30% 58% 98% 100% 84%
ESCOLA BROMELIA 62% 70% 70% 100% 52%
ESCOLA CRISANTEMO 20% 48% 39% 33% 48%
ESCOLA DALIA 12% 24% 38% 77% 43%
ESCOLA ERVA MATE 20% 19% 22% 22% 56%
ESCOLA FLOR DE LIS 93% 98% 108% 90% 32%
ESCOLA GARDENIA 50% 39% 92% 55% 55%
ESCOLA HORTENSIA 84% 72% 93% 68% 11%
ESCOLA IPE 35% 18% 18% 18% 37%
ESCOLA JASMIM 28% 28% 32% 60% 74%
ESCOLA LIRIO 14% 14% 28% 25% 31%

Fonte: Simec e Seduc
E preciso esclarecer que hd uma escola no quadro 4.2 que apre-
senta um percentual de estudantes acima de 100%. Como estes dados
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foram retirados do Simec, estranhou-se o fato da escola ter indicado,
como estudantes que participam do Programa, um niimero superior
aos dados do Censo Escolar. No Simec ndo ha observagdes a esse
respeito. A hipdtese levantada é que o Simec, apesar de apresentar
os dados do Censo Escolar, ndo tem link com os bancos de dados
do Inep e que nao ha supervisdo no MEC. A assessora referéncia do
Programa na Seduc/RS informou que isso acontece porque os dados
do Censo sio referentes ao ano anterior.

Porém, outra situagdo que conduz a uma avaliagdo de descon-
trole aparece quando comparados os dados de nimero de estudan-
tes no Programa e de numero de oficineiros. A pesquisa indagou os
coordenadores sobre o nimero de oficineiros que desenvolviam as
atividades do Programa Mais Educagdo. Essa informagao foi rela-
cionada ao numero de estudantes que consta no Simec. Percebeu-se
que ha, em algumas escolas, dados incompreensiveis. Conforme de-
monstra o quadro 4.3, ndo ha como atender 530 estudantes com 6
oficineiros ou atender 554 estudantes com 10 oficineiros, 3 horas por
dia, em 5 dias por semana, por exemplo.

Quadro 4.3 - Numero de oficineiros e nimero de estudantes atendidos(as)
pelo PME - Escolas da Amostra — 2012

Escola N° de oficineiros N° de estudantes
ESCOLA AZALEIA 6 530
ESCOLA BROMELIA 8 160
ESCOLA CRISANTEMO 6 150
ESCOLA DALIA 25 520
ESCOLA ERVA MATE 5 122
ESCOLA FLOR DE LIS 10 554
ESCOLA GARDENIA 6 130
ESCOLA HORTENSIA 4 101
ESCOLA IPE 7 120
ESCOLA JASMIM 6 237
ESCOLA LIRIO 6 175

Fonte: Simec e questionarios da pesquisa
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Quanto a defini¢do do numero de participantes no Programa,
nas escolas pesquisadas, duas situagdes foram constatadas: a maioria
das gestoras nao utilizara, critérios, convidaram todos os estudantes
para participarem do Programa, porque todos precisam. Outra parte
das gestoras escolheram os estudantes baseadas em critérios diferen-
ciados, como: baixo rendimento escolar, vulnerabilidade e caréncia
social, dificuldade de aprendizagem, interesse em participar do Pro-
grama, indica¢do dos professores, problemas disciplinares, além de
estudantes cujos pais trabalham o dia todo - “para que nao ficassem
sozinhos em casa”

Os docentes participantes da pesquisa corroboraram com as
decisdes das gestoras quanto aos critérios de escolha de estudan-
tes. Para 76% dos docentes, os critérios de escolha dos estudantes
adotados pela escola foram adequados. Entre os docentes foram
constatadas, também, duas opinides acerca dos critérios de escolha
dos estudantes. A maioria argumentou pela participagdo de todos
no Programa e outra parte pela selegdo de estudantes. Os que argu-
mentaram para a participagao de todos os estudantes expressaram
razdes idénticas as razdes das gestoras, ou seja, que todos devem
participar porque a escola é de estudantes carentes, com dificulda-
de de aprendizagem e indisciplina. Entre os docentes que entendem
que deve haver selecdo na escolha dos participantes do Programa
Mais Educagdo, as justificativas para a selecdo se assemelham as das
gestoras, como indicar aqueles estudantes que apresentam dificul-
dades na aprendizagem, ou estudantes em situagdo de vulnerabili-
dade social e de baixa renda.

No entanto, alguns docentes dos dois grupos, ao responderem
a indagagdo acerca da adequagao dos critérios adotados pela esco-
la, adicionaram informag¢des como: “[todos] foram convidados, mas
0s que vém sdo os que tém mais dificuldades ou precisam”; “tenta-
mos proporcionar [aos estudantes] que apresentam dificuldades de
aprendizagem, mas a maioria ndo comparece’, “procurou-se dar con-
di¢oes [aqueles estudantes] que tem caréncia, mas nao ha obrigacao
do aluno frequentar esse programa, no meu entendimento”.
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A partir dessas informagdes, pode-se inferir que tanto nas esco-
las em que todos os estudantes estdo registrados no Programa, como
naquelas que tém um percentual de estudantes menor, é bem prova-
vel que o numero efetivo de participantes do Programa nao seja idén-
tico ao indicado no Simec. Além disso, pelas razdes aludidas acima,
tanto as gestoras, quanto os docentes, ao utilizarem como critério o
de oferecer aos(as) estudantes que precisam- por caréncia, dificulda-
de de aprendizagem, indisciplina - estdo conferindo ao Programa
um carater reducionista, ligado apenas ao seu aspecto protetivo e/ou
corretivo, uma vez que o foco da preocupagdo nao ¢ a aprendizagem
na perspectiva da educagio integral.

Outra orienta¢ao do Programa, expressa nas falas dos executores
do Programa no nivel do MEC, mas somente explicitada no Manual
Operacional de Educagio Integral (FNDE, 2012a), é quanto a inclusdo
dos(as) estudantes beneficiarios(as) do Programa Bolsa Familia no
Programa Mais Educagdo. No documento referido acima, ¢ dito que,
entre os critérios de selecao das escolas para o Programa, estd o de
priorizar aquelas “com indices igual ou superior a 50% de estudantes
participantes do Programa Bolsa Familia” (FNDE, 2012a, p. 7).

Pelos dados recolhidos da pesquisa, a participagdo dos estudan-
tes beneficidrios do PBF é bem expressiva, em uma das escolas chega
a ser de 84%, conforme demonstra o quadro 4.2.

Quanto as diferengas no aproveitamento escolar entre os estudan-
tes beneficiarios do PBF em relacdo aos outros estudantes do PME,
segundo as informagdes das gestoras essas diferengas sdo, apenas, de
frequéncia, porque os estudantes do PBE, se deixarem de frequentar a
escola, perdem o beneficio, mas, em relagao a aprendizagem, disseram
que ndo ha diferenga. No entanto, algumas (27%) gestoras relataram
que ha estudantes beneficiarios do PBF que nao faltam as aulas para
ndo perder o beneficio, mas, nas atividades do Programa, tém uma
infrequéncia acentuada, pois a frequéncia nao é obrigatdria. A partir
informacio referente aos estudantes beneficiarios do PBF se extrai ou-
tra, ou seja, a infrequéncia as atividades do Programa.
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Essa informacao referente a (in)frequéncia nao é restrita aos
estudantes do PBE pois vérias gestoras informaram que os demais
estudantes do PME, quando nao acham interessante a oficina, nao
ficam no turno inverso. Os coordenadores do Programa, das escolas
participantes da pesquisa, também fizeram relatos sobre essa contin-
géncia. Eles comentaram que hd controle da frequéncia nas oficinas,
mas ndo ha cobranga rigorosa, como ha nas aulas “regulares”. Houve
coordenador que disse que a presenga dos estudantes nas oficinas é
“flutuante”. A maioria dos coordenadores corroborou o que foi infor-
mado pelas gestoras: os estudantes ndo frequentam regularmente as
oficinas das quais ndo gostam.

E importante sublinhar, a partir das andlises apresentadas até o
momento, que um dos problemas do Programa no contexto da prati-
ca é a infrequéncia dos estudantes beneficiarios do PME, referida por
gestoras, pelos coordenadores do Programa e também pelos docentes.

A frequéncia ao PME foi normatizada a partir de 2010. As di-
retrizes curriculares nacionais do ensino fundamental (DCNEF)
orientam que “¢ imprescindivel que atividades programadas no pro-
jeto politico-pedagoégico da escola de tempo integral sejam de pre-
senga obrigatdria e, em face delas, o desempenho dos(as) estudantes
seja passivel de avaliagdo” (CNE/CEB, Parecer N° 11/10, p. 26)

Nos documentos oficiais do Programa nao ha mencao explicita
a frequéncia dos estudantes nas atividades do Programa. Apenas no
Manual da Educagdo Integral em jornada ampliada para obtengio de
apoio financeiro por meio do Programa Dinheiro Direto Na Escola -
PDDE/Educagdo Integral, no exercicio de 2010 (FNDE, 2010) ha uma
observagdo que deixa o assunto subentendido. O Manual diz que
“o numero de alunado participante deve estar inscrito no minimo
em 5 atividades, garantindo, assim, que todos os estudantes tenham
pelo menos 5 atividades diferentes” (ibidem, p. 12). Pressupde-se que
sejam uma atividade para cada dia da semana, pois é condi¢do do
Programa o atendimento durante sete horas didrias, nos cinco dias
da semana. Ja no Manual Operacional de Educagdo Integral (FNDE,
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2012a) a informacao estd mais clara, ha um alerta: “Todos estudan-
tes inscritos no Programa Mais Educagio devem participar de todas
as atividades selecionadas no Plano de Atendimento elaborado pela
UEx” (ibidem, p. 10).

No site do Inep® ha algumas orientagdes sobre a frequéncia de
estudantes do Programa Mais Educagdo em razdo do Censo Escolar.
E dito que

as informacdes prestadas ao Censo Escolar sdo consi-
deradas estatisticas oficiais e devem obedecer ao prin-
cipio da fidedignidade dos dados, utilizando, assim,
como referéncia, documentos que garantam a confia-
bilidade dessas informagdes, como ficha de matricu-

la e outro documento de frequéncia dos estudantes,
como o didrio de classe.

E declarado, ainda, que “Para as turmas de atividades comple-
mentares do Programa Mais Educagdo [...] também é importante que
as escolas mantenham registros de informacgdes pessoais e frequéncia
[dos estudantes]”.

Embora o Programa tenha normas e orientagdes que as escolas
tém que cumprir, entende-se que a frequéncia didria é um aspecto que
precisa ser melhor monitorado e/ou enfatizado pelo Programa, para
que ele venha, de fato, a cumprir suas finalidades, pois a frequéncia ir-
regular dos estudantes nas oficinas enfraquece o potencial de mudanga
curricular que o Programa enseja, acarreta desperdicio de recursos fi-
nanceiros e demonstra que nessas escolas nao tem sido feita, de modo
suficiente, a reflexdo sobre a alteragdo curricular na perspectiva da
educagdo integral, conforme orientam os documentos do Programa.

Como ja foi referido, desde seu inicio, em 2008, constata-se uma
expansdo vertiginosa do PME. No projeto de lei do futuro Plano Na-
cional de Educagdo, que tramita no Congresso Nacional desde final
de 2010(PL N° 8035/10), a meta n° 6 trata de “Oferecer educa¢ao em
tempo integral em 50% das escolas publicas de educagdo basica’, cuja
redacdo dada pelo substitutivo aprovado na Camara dos Deputados

8 http://portal.inep.gov.br/web/educacenso/programa-mais-educacao. Acesso em 15/08/2013
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¢ “Oferecer educagdo em tempo integral em, no minimo, cinquenta
por cento das escolas publicas, de forma a atender, pelo menos, vinte
e cinco por cento dos estudantes da educa¢ao basica” Se a expansdo
do Programa continuar nessa tendéncia verificada até o momento, a
meta n° 6, do PNE sera ultrapassada antes do prazo estabelecido. Isso
é positivo. No entanto, sabe-se que é mais facil haver uma expansao
inicial, depois de certo patamar diversos entraves dificultam a manu-
tengdo da tendéncia de crescimento.

Nesse sentido, foram feitas duas indagacgdes as gestoras e coor-
denadores do Programa, participantes da pesquisa. Uma referia-
-se ao desejo dos demais estudantes se inserirem no Programa e a
outra dizia respeito as possibilidades de ampliagdo do niimero de
estudantes nas escolas.

Em relagdo ao desejo dos demais estudantes se inserirem no
Programa, 64% das gestoras e 73% dos coordenadores responderam
que os estudantes que ndo participam do Programa manifestam de-
sejo de participar, pois eles procuram se inscrever desde o ano ante-
rior e ha lista de espera.

Duas matérias veiculadas na imprensa corroboram as informa-
¢oes das gestoras e dos coordenadores do Programa participantes da
pesquisa. No jornal Correio do Povo, de 22 de julho de 2012, pagi-
na 11, sob o titulo “Educa¢ao Integral atrai estudantes” é dito que
as “escolas que oferecem dois turnos tém fila de espera para novos
estudantes” No mesmo jornal, em 20 de janeiro de 2013, pagina 9,
sob o titulo “Turno Integral” é dito que “cada vez mais, as familias
procuram vagas em escolas que oferecem atividades em dois turnos”.

Em relagao as possibilidades de ampliacdo do nimero de estudan-
tes no Programa nas escolas que nao incorporaram todos os estudantes,
55% das gestoras participantes da pesquisa responderam que ha pos-
sibilidade de expansdo do niimero de estudantes. As demais gestoras
(45%) atribuiram a sua negativa a falta de espago fisico e a dificuldade de
encontrar oficineiros. Afirmam que se conseguissem ampliar o espago
teriam possibilidade de ampliar o Programa para um niimero maior
de estudantes. Na resposta das gestoras, mais uma vez percebe-se que
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elas ndo dominam integralmente a proposta do Programa, ou dis-
cordam dela, pois na concep¢do do Programa esta a ampliagdo de
tempos e espagos incorporando as estruturas comunitarias.

A partir dessa analise sobre os critérios de escolha dos estu-
dantes, em relacao aos quais as escolas utilizaram-se de interpre-
tacoes diferenciadas, constata-se o que os referenciais teéricos ja
indicavam, ou seja, que na arena do contexto da pratica a politica
é reinterpretada, isso decorre de varias razdes, uma delas, que se
verifica nesta andlise, é que os textos que representam a politica
muitas vezes sdo ambiguos ou fluidos, ou seja, nem sempre sdo
claros, coerentes internamente ou cobrem todas as eventualidades
para evitar interpretagdes diferenciadas. Conforme ja foi apresen-
tado, segundo Ball e Bowe (1992) ha dois tipos de textos: readerly
(prescritivo) no qual ndo ha o minimo de possibilidade de reinter-
pretagao e writerly sdo textos abertos. No que concerne ao aspecto
que foi objeto dessa se¢ao, os textos da politica sao mais abertos.

4.2.1Sobre o espaco fisico, 0s macrocampos, 0s
oficineiros e a gestao do Programa Mais Educagao

A Portaria Normativa Interministerial N° 17/2007, que instituiu o
Programa, no paragrafo unico do art. 1°, dispoe sobre a sua forma de
sua implementagao. Nesta redagao fica explicito que o Programa sera
implementado “em escolas e em outros espagos socioculturais (sic)”

E importante destacar que, na concepgdo do Programa, a utili-
zagdo dos espagos comunitarios transcende o carater fisico dos es-
pacos escolares, ou seja, ndo decorre simplesmente da inexisténcia
desses espacos. Em todos os cadernos da trilogia ha argumentos na
defesa da importancia da utilizacao dos espagos comunitarios como
estratégia necessaria para romper com a rigidez curricular, forgar a
escola a romper os seus muros e incorporar outros saberes.

No caderno Educagdio Integral: Texto Referéncia para o Debate Na-
cional (MEC, 2009a), a concep¢ao de ampliagao de tempos e espagos é
bastante argumentada. Entre esses argumentos destaca-se o seguinte:
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A integracdo [escola e comunidade] nio passa ape-
nas pela possibilidade de deslocamento das atividades
de dentro da escola para fora da escola. Sair da esco-
la néo significa simplesmente aprender os contetidos
curriculares em outro lugar, com uma aparéncia mais
atrativa e moderna - significa ir além e abrir possi-
bilidades concretas para que os assuntos que interes-
sam as criancas e aos jovens e aqueles assuntos que
preocupam a comunidade sejam objeto do trabalho
sistematico da escola. (MEC, 2009a, p. 47).

O caderno acima referido ¢ proficuo em argumentos concei-
tuais. Destaca-se, também, o seguinte:

Em relagdo ao curriculo, para enfrentar o desafio de
superar a fragmentacdo do conhecimento escolar, é
preciso investir na articulagdo entre as atividades pe-
dagégicas da sala de aula e as da vida na familia, no
bairro e na cidade, por meio do uso dos equipamen-
tos publicos e das praticas universitarias. A atuagdo
dos profissionais da educagdo ndo se deve limitar aos
espagos tradicionais da escola e, nesse sentido, ga-
nha relevancia a valorizagdo do trabalho e da cultura
como principios educativos. (MEC, 2009a, p. 37).

No caderno Programa Mais Educagdo: Passo a Passo (MEC,
2011, p. 16), entre os argumentos que apontam para a utilizagdo dos
espagos comunitérios estd o provérbio africano que diz que “E pre-
ciso toda uma aldeia para educar uma criang¢a’, e também ¢ dito que:

O espago fisico da escola nio é determinante para a
oferta de Educagdo Integral. O reconhecimento de
que a escola ndo tem espaco fisico para acolher as
criangas, adolescentes e jovens nas atividades de Edu-
cagdo Integral ndo pode desmobilizar. O mapeamento
de espacos, tempos e oportunidades é tarefa que deve
ser feita com as familias, os vizinhos, enfim, toda a
comunidade. (MEC, 2011, p. 16)

O caderno Programa Mais Educagdo: Passo a Passo (MEC, 2011,
p. 17) sugere, ainda, que “Inicialmente, é importante mapear os es-
pacos da escola e os da comunidade, verificando quais atividades é
possivel desenvolver e como fazé-1o".
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No entanto, as gestoras, ao serem indagadas sobre as possibi-
lidades de ampliagdo do Programa, nao se referiram as concepgdes
e argumentos dos formuladores do Programa. Ao contrério, todas
as gestoras colocaram como 6bice a ampliagdo do Programa a ine-
xisténcia de espagos escolares. O espaco fisico foi a queixa geral das
gestoras. Algumas escolas, que foram aumentando o nimero de estu-
dantes no PME, informaram que utilizaram os recursos do Programa
para fazer algumas reformas, a fim de disponibilizar espagos antes
subaproveitados por falta de condigdes.

Houve itens dos instrumentos da pesquisa que viabilizaram
que as gestoras pudessem expor sua visdo sobre a ocupagdo dos
espacos comunitarios. Esses se referiam a obten¢ao de informagéao
ou emissao de opinido sobre o local onde se realizam as atividades
do Programa e sobre a relagao escola-espagos comunitarios.

Em relagdo aos locais onde se desenvolvem as oficinas, 82% das
gestoras disseram que ndo utilizam espagos comunitarios. Conside-
ram que o Unico problema do PME ¢ a falta de espago na escola.
Disseram que s6 os “torneios e encontros sdo externos” realizam-se
fora da escola. Mesmo as gestoras (28%) que informaram ocupar os
espagos comunitarios disseram que os utilizam “as vezes”, ou seja,
ndo sao espagos usados regularmente e, em média, estes espagos fi-
cam a uma distancia de 200 a 500m da escola.

A partir dessas informagdes das gestoras, isto é, de que os espa-
¢os comunitarios, quando utilizados, ndo os sao regularmente e de
que a sua preferéncia é pela ocupagdo dos espagos escolares, ficou
a seguinte duvida: por que ha o uso esporadico dos espagos comu-
nitarios? Serd que essa situagdo tem a ver com a maior ou menor
frequéncia dos estudantes?

Em relagdo a indagagao sobre a existéncia de problemas decor-
rentes da utilizagdo de espagos comunitarios, 64% das gestoras disse-
ram que ha problemas na utilizagdo dos espagos comunitarios e que
esses problemas sdo decorrentes dos danos a esses espagos, principal-
mente devido as atitudes dos estudantes.
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Mesmo utilizando-se dessa justificativa, a auséncia de mencao
as concepgdes do Programa que orientam para a utilizagdo de espa-
¢os comunitarios permite inferir que, para as gestoras, a ampliacdo
do Programa estd ligada, apenas, aos espagos escolares e que ha uma
forte resisténcia ao uso de espagos comunitarios.

Como de antemao se sabia que o espago fisico para a amplia-
¢do do Programa seria queixa da maioria das escolas, especialmente,
para a realizagdo das oficinas desportivas, pois muitas das oficinas
requerem a existéncia de gindsio de esportes, quadras poliesportivas
e area coberta, buscou-se essas informacoes junto as gestoras parti-
cipantes da pesquisa. Segundo as gestoras, 100% das escolas ndo tém
ginasio de esportes, 55% tém quadras poliesportivas e somente 32%
tém area coberta, conforme demonstra o quadro 4.4.

Quadro 4.4 - Distribuicao das respostas dos gestores quanto a existéncia de
espagos para atividades desportivas — Escolas da Amostra - 2012 (em %)

Equipamento Sim Nao
Ginasio de Esportes 0% 100%
Quadra Poliesportiva 54% 45%
Area Coberta 27% 72%

Fonte: questionarios da pesquisa

Ao analisar o perfil das oficinas escolhidas pelas escolas, confor-
me mostra o quadro 4.5, percebeu-se que todas as escolas escolhe-
ram, em todos os quatro anos pesquisados, oficinas do macrocampo
“esportes e lazer” - futsal, futebol, voleibol, basquete, entre outras
-, e do macrocampo “cultura e artes” no qual se inserem as oficinas
de dangas, hip hop, capoeira, teatro, entre outras que, efetivamente,
precisam de espacos amplos para seu desenvolvimento e raramente
as comunidades dispoem desses espagos.

Dessas informacgdes decorrem outras duvidas, especialmente
quanto as escolas que tém todos os estudantes no Programa Mais
Educagdo e escolheram oficinas do macrocampo “esportes e lazer”
e do macrocampo “cultura e artes”, ou seja, se essas escolas nao tém
espagos cobertos para desenvolver as oficinas e ndo usam os espagos
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comunitarios, como conseguem manter a regularidade das oficinas
nos dias de chuva ou mesmo no auge do inverno?

Quadro 4.5 - Macrocampos escolhidos — Escolas da Amostra - 2008-2011

Macrocampos escolhidos
Escolas
2008 2009 2010 2011
AP: Matematica | AP:Matematica | AP: Matematica | AP: Matematica
Esporte e Lazer: | Esporte e Lazer: | Esporte e Lazer: .
~ - Esporte e Lazer:
recreacao, futsal | recreagao,futsal | basquete de rua futsal
e handebol e handebol e PST®
ESCOLA
AZALEIA Cultura e Artes: Cultura e Artes:
Cultura e Artes: | Cultura e Artes: | hiP hop e pintura | hip hop e pintura
hip hop e hip hop e Comunicacdo e | Comunicacio e
pintura pintura uso de midias: | uso de midias:
jornal escolar fotografia
AP: Letramento | AP:Letramento | AP:Letramento | AP:Letramento
e Matematica e Matematica e Matematica e Matematica
. . | Esporte e Lazer: .
Esporte e Lazer: | Esporte e Lazer: < Esporte e Lazer:
- - recreagao e
recreagao recreagao futsal
xadrez
ESCOLA Cultura e Artes: | Cultura e Artes: | Cultura e Artes: | Cultura e Artes:
BROMELIA . .
desenho desenho capoeira capoeira
Direitos Humanos | Direitos Humanos
e Cidadania e Cidadania Cultura Digital: | Cultura Digital:
informatica e informatica e
Prevencao e Pro- | Prevencao e Pro- tecnologia tecnologia
mogao a Saude mogao a Saude

° PST - Programa Segundo Tempo é fruto da parceria entre o Ministério do Esporte e o Ministério
da Educagio, se desenvolve por meio da adesdo da escola que terd a oportunidade de desenvolver o
Esporte de acordo com as Diretrizes do Programa Segundo Tempo, ou seja, as atividades devem
estar em consonancia com a Proposta Pedagégica do PST, sendo caracterizada como uma proposta
inclusiva e emancipadora, tendo como pressuposto basico o Esporte Educacional. Sao distribuidos
kits de materiais esportivos, uniformes e materiais de apoio pedagdgico, para auxiliar os trabalhos a
serem desenvolvidos.
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AP: Matematica

Esporte e Lazer:
handebol

Cultura e Artes:

AP: Letramento
e Matematica

Esporte e Lazer:
voleibol, hande-
bol e futsal

Cultura e Artes:

AP: Letramento
e Matematica

Esporte e Lazer:
PST

Cultura e Artes:

AP: Letramento
e Matematica

Esporte e Lazer:
PST

Esporte e Lazer:
futsal

Cultura Digital:
informatica e
tecnologia

e ténis de mesa

Prevencao e Pro-
mogao a Saude

Cultura Digital:
informatica e
tecnologia

Cultura Digital:
informatica e
tecnologia

ESCOLA dancas dancas,teatro e | dangas,teatro e
CRISANTEMO s grafite percussao
Cultura Digital: Cultura e Artes:
R s dangas, canto
informatica e ) )
Cultura Digital: tecnologia Cultura Digital; | COrat e percus
informatica e i informatica e sao
tecnologia Prevencao e tecnologia
Promocao a
Saude
AP: Letramento AP: Ciéncias AP: Letramento | AP:Letramento
e Matematica ’ e Matematica e Matematica
Esporte_e Laze'r: Esporte e Lazer: Esporte e Lazer: | Esporte e Lazer:
recreagao, volei- basquete, basquete e iudo futsal e iudé
bolehiphop | futebol e judd q J ]
ESCOLA DALIA Cultura e Artes:
teatro, percus-
Direitos Huma- 5ao, capoeira, Cultura e Ar- Cultura e Ar-
nos em Edu- | dancasehiphop | o capoeirae | tes: capoeira e
cagao Educomunica- dangas dangas
¢ao: jornal da
escola
AP: Let’ra_ment.o, AP: Letra}n)ento, AP: Letramento | AP:Letramento
Matematica, His- Matematica e . "
- A e Matematica e Matematica
toria e Geografia Ciéncias
Cultura e Artes: | Cultura e Artes: | Cultura e Artes: | Cultura e Artes:
dangas dancas e desenho dangas dangas
ESCOLA ERVA E:cprzrateég I;j:searl Esporte e Lazer: | Esporte e Lazer:
MATE 520, recreacao, futsal | recreagao, futsal

Cultura Digital:
informatica e
tecnologia
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ESCOLAFLOR
DE LIS

AP: Letramento
e Matematica

Cultura e Artes:
dangas, grafite e
banda fanfarra

Meio Ambiente:
horta escolar e
comunitaria

AP: Letramento
e Matematica

Cultura e Artes:
dangas, banda
fanfarra, grafite
e hip hop

Esporte e Lazer:
ténis de mesa
e judo

Meio Ambiente:
horta escolar e
comunitaria

AP: Letramento
e Matematica

Cultura e Artes:
banda fanfarra e
hip hop

Esporte e Lazer:
judd

Cultura Digital:
informatica e
tecnologia

AP: Letramento
e Matematica

Cultura e Artes:
hip hop e cine-
clube

Esporte e Lazer:
judo

Comunicagao e
uso de midias:
fotografia

ESCOLA
GARDENIA

AP: Matematica

Cultura e Artes:
teatro e dangas

Esporte e Lazer:
futsal e judd

AP: Letramento
e Matematica

Cultura e Artes:
teatro, dancgas e
canto coral

Esporte e Lazer:
recreacao, futsal
e judo

AP: Letramento

Cultura e Artes:
teatro e dangas

Esporte e Lazer:
recreagao e judd

Prevencao e Pro-
mogao a Saude

AP: Letramento

Cultura Digital:
informatica e
tecnologia

Esporte e Lazer:
recreagao, judd
e ténis de campo

Prevencao e Pro-
mogao a Saude

ESCOLA HOR-
TENSIA

AP: Matematica

Cultura e Artes:
teatro

Cultura Digital:
software educa-
cional

AP: Letramento

Cultura e Artes:
teatro e dancas

Cultura Digital:
software educa-
cional

AP: Letramento
e Matematica

Cultura e Artes:
dancas e ca-
poeira

Cultura Digital:
software educa-
cional

AP: Letramento
e Matematica

Cultura e Artes:
dangas

Esporte e Lazer:
recreacao

Cultura Digital:
software educa-
cional

ESCOLA IPE

AP: Letramento

Esporte e Lazer:

recreacao, futsal,

futebol, ténis de
mesa

Cultura e Artes:
teatro

AP: Letramento
e Matematica

Esporte e Lazer:
futsal e voleibol

Cultura e Artes:
dangas

Meio Ambiente:
ComVidas

AP: Letramento

Esporte e Lazer:
recreacao

Cultura e Artes:
dangas e canto
coral

Meio Ambiente:
ComVidas

AP: Letramento
e Matematica

Esporte e Lazer:
recreacao e
natacgao

Cultura e Artes:
dangas e canto
coral

Prevencao e
Promogao a
Saude
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ESCOLAJASMIM

AP: Letramento
e Matematica

Meio Ambiente:
horta escola e
comunitaria

Esporte e Lazer:
futsal

Cultura e Artes:
teatro e dese-
nho

AP: Letramento
e Matematica

Meio Ambiente:
horta escolar e
comunitaria

Esporte e Lazer:
futebol

Cultura e Artes:
desenho

Cultura Digital:
informatica e
tecnologia

AP: Letramento
e Matematica

Cultura e Artes:
dancas e per-
Cussao

Esporte e Lazer:
taekwondo

Cultura Digital:
informatica e
tecnologia

AP: Letramento
e Matematica

Cultura e Artes:
dancas e per-
Cussao

Esporte e Lazer:
taekwondo

Cultura Digi-
taliinformatica e
tecnologia

ESCOLA LIRIO

AP: Letramento
e Matematica

Esporte e Lazer:
voleibol

Cultura e Artes:
banda fanfarra e
jornal escolar

Prevencao e
Promogao da
Saude

AP: Letramento
e Matematica

Educomuni-
cagao: jornal
escolar

Cultura e Artes:
banda fanfarra e
pintura

Prevencao e
Promogao da
Saude

AP: Letramento
e Matematica

Comunicagao e
uso de midias:
jornal escolar

Cultura e Artes:
banda fanfarra e
pintura

Prevencao e
Promogao da
Saude

AP: Letramento
e Matematica

Cultura e Artes:
pintura, teatro e
canto coral

Prevencao e
Promocao da
Saude

Fonte: Simec

Quanto a escolha dos macrocampos, constatou-se que as escolas
tém promovido substituicdes em alguns macrocampos e/ou oficinas
do macrocampo, exceto no “acompanhamento pedagdgico’, porque
esse é obrigatério pelas orientagdes do Programa.

Os coordenadores do Programa justificaram as trocas dizendo
que elas sdo feitas a partir de pesquisa entre os estudantes para defi-
nirem as preferéncias e que elas acontecem pelo desejo dos estudan-
tes e dos professores, para que os estudantes experimentem varias
oficinas, para diversificar as oficinas dando oportunidades aos alunos
terem experiéncias variadas.

No caderno Programa Mais Educagdo: Passo a Passo (MEC,
2011, p. 12) ha uma se¢do que aborda quem sdo os profissionais e
agentes corresponsaveis pelo desenvolvimento das atividades do Pro-

grama Mais Educagao:

A Educagio Integral abre espago para o trabalho dos
profissionais da educagéo, dos educadores populares,
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estudantes e agentes culturais (monitores), observan-
do-se a Lei n° 9.608/1998, que dispde sobre o servigo
voluntario. Trata-se de uma dinamica instituidora de
relagdes de solidariedade e confianga para construir
redes de aprendizagem, capazes de influenciar favo-
ravelmente o desenvolvimento dos estudantes. Nessa
nova dindmica, reafirma-se a importancia e o lugar
dos professores e gestores das escolas publicas, o papel
da escola, sobretudo porque se quer superar a fragil
relagdo que hoje se estabelece entre a escola e a comu-
nidade, expressa inclusive na conceituagio de turno x
contraturno, curriculo x agio complementar. As ativi-
dades poderio ser acompanhadas por estudantes uni-
versitarios, com formacéo especifica nos macrocam-
pos e com habilidades reconhecidas pela comunidade
(MEG, 2011, p. 12).

Portanto, na proposta do Programa, a ampliagdo da jornada es-
colar foi pensada para ser desenvolvida por educadores de fora da
escola. Nas escolas pesquisadas, o relato dos coordenadores é que
a maioria dos oficineiros é composta por universitarios, mas tam-
bém havia educadores com graduagdao em Pedagogia, Letras, Musica,
entre outros; havia também, educadores com nivel superior, como
psicélogo, fonoaudidlogo, nutricionista e profissionais habilitados,
como faixa preta no judd, mestre capoeirista, etc.

No entanto, para 73% dos coordenadores o fato dos oficinei-
ros serem “profissionais” de fora da escola, associado ao baixo va-
lor pago'® a eles, acarreta uma rotatividade bem acentuada entre os
oficineiros, prejudicial para o desenvolvimento do Programa. Para a
maioria dos coordenadores (62%) essa rotatividade nao ocorre em
todos os macrocampos, mas ela, em média, é semestral.

Quanto a concepgiao de gestdo, o Programa prevé instancias de
gestdo politico-pedagogica que vao desde o nivel federal até o nivel
local. Na trilogia ha um caderno especifico que aborda esses aspectos

' Os coordenadores do Programa, as gestoras e os docentes refiram-se a ajuda de custo oferecida aos
oficineiros com expressdes como pagamento, remuneragio ou valor pago. Entretanto, os formuladores
do Programa deixam bem claro que se trata de “ajuda de custo” para ressarcimento de despesas. As ati-
vidades desenvolvidas pelos oficineiros estdao amparadas pela Lei N° 9.608, de 1998, lei que regulamenta
o servigo voluntario.
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de gestdo do Programa. O caderno Programa Mais Educagio: Ges-
tao Intersetorial no Territério (MEC, 2009b, p. 42), ao referir-se as
instdncias de gestdo, enuncia que o Programa Mais Educagdo “con-
voca as capacidades instaladas nos territorios para uma interven¢ao
que busca sinergia entre iniciativas federais, estaduais e municipais,
governamentais e da sociedade civil”. Capacidades instaladas sao en-
tendidas como:

- Disposigdo de diversos atores para negociagao, pac-
tuacdo e implementacio da educagéo integral;

- Potencialidades das politicas e programas para o
publico infanto-juvenil no territério (recursos huma-
nos, técnicos e metodoldgicos);

- Metodologias de produ¢io e andlise de informa-
¢des, bem como sua divulgacéo;

- Implementacido de agdes pactuadas, monitoramen-
to e avaliacao (MEC, 2009b, p. 42).

Na sequéncia, o referido caderno apresenta as instancias de ges-
tao nas trés esferas de governo: o Férum Interministerial, o Comité
Metropolitano e o Comité Local.

Segundo Moll (2012)

Para o enraizamento da politica de educagao integral,
por meio do Programa Mais Educagdo, prop0Os-se a
organizagdo de comités locais, metropolitanos, re-
gionais e/ou estaduais que estimulem processos de
inter-apoio entre os professores, comunidades, ges-
tores estaduais municipais, escolares, universidades
e sociedade civil. Esses comités vém configurando
significativo ‘movimento’ pela educagio integral pais
afora (MOLL, 2012, p. 135).

No Rio Grande do Sul, como o Programa iniciou sua implemen-
tagcdo na regido metropolitana de Porto Alegre, o primeiro comité
criado foi o Metropolitano, constituido pelos coordenadores das
escolas das redes estaduais e municipais. Na Rede Estadual, fazem
parte desse Comité Metropolitano as escolas da 12, 22, 122, 272 e 282
coordenadorias regionais de educagdo (CREs).
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Como a constituicao dos comités é um dos critérios para a ade-
sao das escolas, com a expansdo do Programa foram criados outros
comites regionais.

No segundo semestre de 2011, foram formados por iniciativa e
articulacdo da Seduc com as CREs e secretarias municipais de edu-
cagdo, seis comités regionais Mais Educacdo: Fronteira (envolvendo
escolas da 109, 192, 322 e 352 CREs), Serra e Mar (envolvendo escolas
da 42, 112, 232 e 16 CREs), dos Vales (envolvendo escolas da 32, 62, 82
e 24® CREs), Farroupilha (envolvendo escolas da 52, 132 e 182 CREs),
Noroeste Missoes (envolvendo escolas da 92, 142, 172, 202, 212 e 362
CREs), do Norte (envolvendo escolas da 72, 152, 252 e 392 CREs).

Em novembro de 2011, foi criado o Comité Estadual Mais Edu-
cagdo, que possui carater consultivo, deliberativo e fiscalizador e
dire¢do compartilhada formada por um colegiado com pessoas de
diferentes setores da sociedade: dois representantes de cada comi-
té regional (sendo um da rede estadual e um da rede municipal);
dois representantes da Unido Nacional de dirigentes Municipais de
Educagdo (Undime/RS), dois representantes da Seduc, dois repre-
sentantes do Conselho Estadual da Educacio, trés representantes da
Comissao de Educagdo, Cultura, Desporto, Ciéncia e Tecnologia da
Assembleia Legislativa e dois representantes da Federagao das Asso-
ciacoes de Pais e Mestres - ACPM/Federacao.

Segundo a assessora referéncia do Programa Mais Educagdo na
Seduc, o Comité Estadual Mais Educacdo, entre outras agdes, tem
como tarefa acompanhar a implementagdo do Programa no Esta-
do, nas escolas estaduais e municipais, viabilizando a participacao
social a fim de qualificar a gestdo e a interlocugdo entre as politi-
cas publicas, na perspectiva de uma a¢ao intersetorial; compartilhar
informacgoes dos programas e servicos federais, distritais, estaduais
e municipais para criangas e adolescentes; monitorar o Programa
a partir da especificidade do municipio em rela¢do as deliberacoes
do ECA, do Plano de Desenvolvimento da Educacio, do Plano Na-
cional de Educagdo em Direitos Humanos, do Programa Nacional
de Educagio Ambiental, e demais instrumentos de planejamento da
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acao publica para a infancia e adolescéncia; incentivar a formagao de
pessoas para atuarem no PME em ambito local/regional; mapear as
oportunidades educativas do territério em termos de atores sociais,
equipamentos publicos e politicas sociais; e produzir registros sobre
a implementacdo, execugdo e resultados dos trabalhos instituidos
pelo Comité para implementagao do Programa Mais Educagio e so-
cializa-los para contribuir com a qualificagdo da politica publica de
educagio integral.

Quanto aos comités locais, os documentos do Programa definem
que “o diretor da escola, por meio de sua atuacao com o Conselho Es-
colar, tem o papel de incentivar a participa¢ao, o compartilhamento
de decisoes e de informagdes com professores, funcionarios, estu-
dantes e suas familias” (MEC, 2011, p. 14) e uma das atribui¢oes dos
coordenadores ¢ participar dos comités. Portanto, a gestao deve ser
compartilhada e a existéncia de comités é uma orientacao expressa
nos documentos do Programa.

As atribui¢cdes dos coordenadores do Programa siao apresen-
tadas no caderno Programa Mais Educacdo: Gestdo Intersetorial no
Territério (MEC, 2009b). As principais atribui¢des sdo as seguintes:

- divulgar o Programa, com agdes de mobilizagao
de estudantes, familiares e pessoas da escola e da
comunidade;

- participar das reunides, formagdes e eventos reali-
zados pelas secretarias e entidades de apoio;

- participar das reunides do Comité Local;

- contribuir no mapeamento da comunidade e na
identificagdo de parceiros locais para o desenvol-
vimento das agdes, em conjunto com os demais
participantes do Comité Local;

- elaborar e executar o planejamento das atividades
no 4mbito da escola, apoiado no referencial apre-
sentado no Caderno Redes de Saberes Mais Edu-
cagao;

- planejar e realizar com a equipe a¢des que propor-
cionem a criagdo de vinculos da escola com a co-
munidade e, em especial, com os jovens, tais como
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feiras, concursos culturais, festivais, gincanas den-
tre outros;

- orientar e auxiliar os oficineiros no preenchimen-
to e na elaboragdo do plano de trabalho (MEC,
2009b, p. 53).

Como se vé, o coordenador do Programa tem um papel impor-
tante a desempenhar nos aspectos de gestdo do Programa. Sem essa
figura na escola o Programa nao deslancha, pois ele deve garantir a
funcionalidade do Programa, selecionando as oficinas e os educado-
res com competéncias para desenvolverem as oficinas; organizando
as turmas, os locais e os horarios para a realizacao das diferentes ofi-
cinas; orientando, coordenando e acompanhando o planejamento e a
execugao das oficinas realizadas pelos educadores; supervisionando a
distribuicao das trés refeicdes diarias para os estudantes, bem como a
frequéncia dos alunos, informando a equipe diretiva para que sejam
tomadas as providéncias no caso de infrequéncia; articulando com a
supervisao da escola o trabalho pedagdgico na perspectiva da educa-
¢do integral entre os turnos. Além das atribui¢des de ordem burocra-
ticas, como elaborar o relatério mensal das atividades exigido pelo
MEC (relatério mensal de atividades realizadas por monitor voltadas
a educagdo integral e recibo de ressarcimento mensal de despesas
com transporte e alimentacdo dos oficineiros) e a participacdo nas
formagdes promovidas pela mantenedora e dos Comités do PME.

E importante destacar que o MEC exige das mantenedoras uma
contrapartida que ¢ a existéncia do coordenador do Programa e, nas
escolas estaduais, todas tém essa figura. Nas escolas que tém até 300
estudantes no PME a carga horaria do Coordenador é 20h semanais
e nas escolas com mais de 300 estudantes a carga horaria é 40h.

Nas escolas pesquisadas, 82% das gestoras informaram que
participam do Comité Local, destas, 89% disseram que participam
“sempre” e 11% disseram que sua participa¢do é “eventual”. Entre os
coordenadores do Programa, pouco mais da metade (64%) afirmou
que participa do Comité Local e destes, 71% informaram que parti-

cipam “sempre” e 29% que sua participagdo ¢ “eventual”. Portanto,
por essas informagdes, constata-se que poucos coordenadores es-
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tdo seguindo as orientagdes do Programa no que concerne a gestao
do Programa. A pesquisa ndo indagou sobre as demais atribuigdes,
mas se a participa¢ao dos coordenadores no Comité Local é relativa-
mente baixa, podemos supor que as demais atribui¢des vinculadas
ao Comité Local também podem nao estar sendo atendidas como o
Programa prescreve.

Quanto as formagoes especificas do Programa, o MEC vem rea-
lizando sistematicamente, desde o inicio da implementacéo, video-
conferéncias, as quais os coordenadores participantes da pesquisa
disseram que assistem. Os coordenadores informaram que desde o
inicio do Programa sempre houve encontros promovidos pela man-
tenedora, mas no ultimo periodo esses momentos se intensificaram.
E preciso destacar que esses espagos de formagio destinam-se, quase
que exclusivamente, aos coordenadores, ndo envolvem outros profis-
sionais da escola ou mesmo os oficineiros.

Segundo a assessora referéncia do Programa Mais Educagdo na
Seduc, desde 2011, quando assumiu essa fun¢ao, tem sido realizada
uma extensa agenda de formagao, que conta com reunides periddicas
bimestrais com os assessores das coordenadorias de educagio, que
multiplicam essas reunides nas escolas de sua jurisdi¢do. Nessas reu-
nides ¢ trabalhada a operacionalizagdo administrativa e pedagogica
da educagdo integral.

Segundo a mesma assessora, em 2011 foi realizado o “I Encon-
tro Estadual Mais Educagdo”. Em 2012, foi realizada a “I Mostra de
Trabalho RS aqui tem Mais Educacao!”, atividade proposta pela coor-
denacao de Educagao Integral da Seduc e operacionalizada pelos co-
mités regionais, a a¢do atingiu 70% dos municipios que possuiam o
PME, na qual a populagdo péde acompanhar as apresenta¢des dos
trabalhos desenvolvidos pelas escolas das redes estaduais e munici-
pais. Também aconteceram sete encontros regionais de formagao, os
quais envolveram os coordenadores do Programa nas escolas, cuja
pauta principal foi a reelaboragao dos projetos politico-pedagogicos
(PPPs) e a necessidade de efetivar um trabalho integrado entre o cur-
riculo “regular” e as atividades do PME. Também foi realizada a “I
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Formagao Inter Regional: Boas Praticas relacionadas a Educagao em
Direitos Humanos”

A assessora referéncia do Programa Mais Educagdo também
informou que, além do cronograma das reunides periddicas, esta
prevista a realizacdo do II Encontro Estadual Mais Educagéo e semi-
narios com tematicas relacionadas a Educagao Integral, qualificacdo
dos coordenadores do PME das escolas e educadores populares (ofi-
cineiros) responsaveis pelo desenvolvimento das atividades de edu-
cagao Integral. Comunicou, também, que na semana que antecede
o recesso de julho, a orientagdo é que os oficineiros participem das
formagoes realizadas nas escolas.

4.2.2 Sobre o conhecimento da concepcao do
Programa Mais Educacdo e projeto politico-
pedagodgico

Para que o Programa atinja seus objetivos e finalidades ¢ indis-
pensavel que a comunidade escolar, especialmente os profissionais
que atuam na escola, conhegam o teor dos documentos do Programa.

Varios documentos foram elaborados e dirigidos aos atores que
vao atuar no contexto da prética, especialmente ao gestor e ao coor-
denador do Programa, ou professor comunitario, como é chamado
nos documentos. Nos cadernos da trilogia do Programa Mais Educa-
¢do estdo explicitadas a concepgdo do Programa, as orientagdes para
a implementagdo, as sugestdes para a (re)construcao do projeto poli-
tico-pedagogico, etc.

Nas escolas pesquisadas, segundo informagoes das gestoras, todos
os professores da escola tém conhecimento sobre os objetivos e finali-
dades do Programa Mais Educagdo. No entanto, quando se confronta a
informacéo das gestoras com as manifestacdes dos docentes apresenta-
das até o momento, principalmente na analise dos critérios de adesao,
percebe-se que ha contradi¢ao nas informacgdes.
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Em rela¢do ao conhecimento do teor dos principais documen-
tos do Programa pelas gestoras e pelos coordenadores do Programa,
a pesquisa obteve as seguintes informagdes: 64% das gestoras e 82%
dos coordenadores disseram conhecer o teor do caderno Educagio
Integral: Texto Referéncia para o Debate Nacional (MEC, 2009a); 55%
das gestoras e 64% dos coordenadores disseram conhecer o teor do
caderno Programa Mais Educagdo: Gestdo Intersetorial no Territorio
(MEC, 2009b), 64% das gestoras e 73% dos coordenadores disse-
ram conhecer o teor do caderno Rede de Saberes: Pressupostos para
Projetos Pedagdgicos de Educagdo Integral (MEC, 2009¢) e 100% das
gestoras e dos coordenadores disseram que conhecem o caderno
Programa Mais Educagdo: Passo a Passo (MEC, 2011), conforme in-
dicado no quadro 4.6.

Quadro 4.6 - Respostas das gestoras e dos coordenadores do PME sobre o co-
nhecimento do teor dos cadernos do PME - Escolas da Amostra - 2012 (em %)

Sim Nao

Cadernos Série Mais Educagao
Gestor Coordenador Gestor | Coordenador

Caderno Programa Mais
Educacao: Gestao Intersetorial 55% 64% 45% 36%
no Territério

Caderno Educacgao Integral:

Texto Referéncia para o Debate 64% 82% 36% 18%
Nacional

Caderno Rede de Saberes:

Pressupostos para Projetos 64% 73% 36% 27%

Pedagégicos de Educacao Integral
Caderno Programa Mais

Educac3o: Passo a Passo 100% 100% 0% 0%

O caderno Programa Mais Educagdo: Passo a Passo (MEC,
2011), embora seja um documento importante, constitui-se numa
espécie de manual operacional, ou seja, ndo tem a riqueza do con-
teudo - referenciais tedricos de educagao integral, de gestdo, de cur-
riculo, etc. — que os cadernos da trilogia tém. Pelo que se depreende
das declaragoes das gestoras e dos coordenadores do Programa, o
caderno Programa Mais Educagdo: Passo a Passo (MEC, 2011) é o
unico que todos conhecem. O caderno Programa Mais Educagdo:
Gestdo Intersetorial no Territorio (MEC, 2009b) é conhecido apenas
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por pouco mais da metade das gestoras e por um percentual de coor-
denadores pouco acima do percentual das gestoras. Vale lembrar que
o conhecimento de seu contetido é importante para as reflexdes que
a equipe diretiva e os coordenadores devem realizar no sentido de
planejar, monitorar e avaliar a implementa¢ao do Programa na es-
cola, etapas necessarias da serem seguidas num agir intencional que
busque atingir os objetivos do Programa, sem as quais a escola corre
o risco de perder o foco. O caderno Rede de Saberes Mais Educagdo:
Pressupostos para Projetos Pedagdgicos de Educagdo Integral (MEC,
2009c¢) ¢ outro subsidio importante para a (re)elaboracao do projeto
politico-pedagdgico na perspectiva da educag¢ao integral e da incor-
poracao do didlogo entre os saberes — escola e comunidade —, dialogo
esse necessario para conferir significado e sentido as aprendizagens
dos estudantes. Desse modo, a constatagdo de que conhecimento do
teor dos cadernos da trilogia do Programa ¢é relativamente baixo, esse
fato pode trazer prejuizos para o alcance dos objetivos do Programa.

Para os formuladores do Programa Mais Educagdo, a politica vai
além da amplia¢ao da jornada escolar e da conjugacdo do bindmio
“educacao e protecdo”. Quase todos os documentos legais e os “se-
cundarios’, ou seja, aqueles elaborados pelos executores da politica
no nivel do MEC, que expressam a concepgdo do Programa, apon-
tam para a necessidade da escola construir uma nova organizagao
curricular que passa pela reconstrugao do projeto politico-pedagdgi-
co na perspectiva de uma educagao integral. Portanto, o Programa se
propode a incidir nessa ressignificagao do curriculo escolar.

O Conselho Nacional de Educagdo, por meio das diretrizes
curriculares nacionais do ensino fundamental (CNE/CEB, 2010),
sublinha essa necessidade de articular o ludico aos campos do co-
nhecimento para que o trabalho escolar seja prazeroso. As DCNEF
orientam as escolas expondo o seguinte:

Do ponto de vista da abordagem, reafirma-se a im-
portancia do ludico na vida escolar, ndo se restringin-
do sua presenga apenas a Arte e & Educacio Fisica.
Hoje se sabe que no processo de aprendizagem a area
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cognitiva esta inseparavelmente ligada a afetiva e a
emocional. Pode-se dizer que tanto o prazer como a
fantasia e o desejo estdo imbricados em tudo o que
fazemos. Os estudos sobre a vida didria, sobre o ho-
mem comum e suas praticas, desenvolvidos em varios
campos do conhecimento e, mais recentemente, pelos
estudos culturais, introduziram no campo do curri-
culo a preocupagdo de estabelecer conexdes entre a
realidade cotidiana dos estudantes e os contetdos
curriculares. Ha, sem dtivida, em muitas escolas, uma
preocupagdo com o prazer que as atividades escolares
possam proporcionar aos estudantes. [...]

A escola tem tido dificuldades para tornar os con-
tetdos escolares interessantes pelo seu significado
intrinseco. E necessdrio que o curriculo seja pla-
nejado e desenvolvido de modo que os estudantes
possam sentir prazer na leitura de um livro, na iden-
tificacdo do jogo de sombra e luz de uma pintura, na
beleza da paisagem, na prepara¢do de um trabalho
sobre a descoberta da luz elétrica, na pesquisa sobre
os vestigios dos homens primitivos na América e de
sentirem o estranhamento ante as expressoes de in-
justica social e de agressao ao meio ambiente. (CNE/
CEB, Parecer N° 11/10, p. 16)

O caderno Educagio Integral: Texto Referéncia para o Debate

Nacional (MEC, 2009a, p. 32) traz esse debate ao colocar que
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Segue dizendo que

o papel da escola na proposi¢édo do projeto de Educa-
¢d0 Integral deve se constituir a partir da luta por uma
escola mais viva, de modo que se rompa, também,
gradativamente, com a ideia de sacrificio, atrelada ao
Ensino Formal e, por outro lado, de prazer a tudo que
é proposto como alternativo ou informal em relagio a
esse sistema escolar.

Romper a dicotomia, entre as aulas académicas e as ati-
vidades educacionais complementares, exige a elabora-
¢do de um projeto politico-pedagégico aberto a partici-
pagdo e a gestdo compartilhada de agdes convergentes
a formagdo integral de criangas, de adolescentes e de
jovens — do contrario, pode-se estar apenas capturando



o seu tempo livre, com a pretensdo de que, na escola,
ficardo melhor cuidados ou de que aprenderdo mais,
permanecendo por mais tempo na escola, ou seja, ofe-
recendo-lhes “mais do mesmo” - o que as experiéncias
nessa dire¢do tém demonstrado ndo melhorar o pro-
cesso de aprendizagem (MEC, 2009a, p. 32) .

No Manual da Educagdo Integral para obtengdo de apoio fi-
nanceiro através do Programa Dinheiro Direto na Escola - PDDE/
Integral, no exercicio de 2010 (FNDE, 2010) ¢é dito, também, que
“é desejavel que a escola estabeleca relacdes entre as atividades do
PME e as atividades curriculares na perspectiva de constitui¢ao de
um tempo continuum’.

Ha, portanto, uma profusao de documentos legais e subsidios
do Programa que buscam o convencimento pedagoégico sobre a ne-
cessidade de ressignificar o curriculo e nada mais oportuno e ne-
cessario do que aproveitar o advento do Programa Mais Educagdo
para realizar esta mudanga, uma vez que essa é uma politica que se
propde a educagdo integral em tempo integral. Uma escola de edu-
cagdo integral que garanta a permanéncia do aluno na escola e lhe
oferega uma sélida formagao é fundamental para atender a nossas
criangas e adolescentes, especialmente as das classes mais desfavo-
recidas socialmente.

Nesse sentido, como o debate ndo é novo, ele acompanha a tra-
jetoria do Programa, esse estudo que se propde avaliar o contexto
da pratica dessa politica, quis examinar esse aspecto da implemen-
tacdo do Programa.

Assim sendo, indagou-se as gestoras sobre a relacao do projeto
politico-pedagoégico (PPP) da escola com a implementagdo do Pro-
grama, ou seja, se o PPP ja havia sido reformulado a fim de con-
templar as orientagdes do Programa Mais Educagdo, especialmente
aquelas que abordam a necessidade de uma jornada ampliada num
curriculo integrado, explicitadas no caderno Programa Mais Educa-
¢do: Passo a Passo MEC, 2011), - que todas as gestoras disseram co-
nhecer. Dentre outras orientacdes o referido caderno diz:
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As atividades para as criangas e jovens participantes
da Educagdo Integral devem estar relacionadas as
atividades que ja sdo desenvolvidas na escola, que é
uma s6. Seu projeto politico pedagdgico, por ser o
documento que traduz a filosofia e a forma de orga-
nizacio pedagogica e curricular, traduz as inten¢oes
e relacdes estabelecidas entre todas as atividades de-
senvolvidas no ambiente educativo. E preciso pensar
um continuum no tempo escolar que esta ampliado.
A organizagio curricular contempla ndo s6 os con-
teudos que sdo desenvolvidos com os estudantes, mas
todas as intengdes educativas da instituicdo. Diz res-
peito tanto aos conhecimentos de situagdes formais e
informais, assim como aos conteudos e situagdes que
a escola propde como vivéncia aos seus estudantes e
as diferentes relagdes estabelecidas na conducéo desse
processo (MEC, 2011, p. 19).

Constatou-se que apenas 36% das gestoras promoveram a refor-
mulagdo do PPP da escola, as demais (64%) informaram que estavam
reestruturando o PPP nas reunides pedagogicas. Ou seja, é muito co-
mum, entre aqueles que fazem pesquisa em escola, a constatagdo de

7 <« ~ <« ~
que o PPP estd “em reformulagdo” ou “em reestrutura¢ao’; parece
que nem o advento do Programa Mais Educag¢do, com um enorme
potencial de incidir na reorganizagdo curricular, tem sido capaz de

dar vida ao principal instrumento de planejamento escolar.

Percebe-se que, passados quatro anos de implementagdo do Pro-
grama, os principais elementos de mudanca efetiva na escola, rumo
a educacéo integral que o Programa propde constituir, estdo aconte-
cendo de forma muito branda na maioria das escolas pesquisadas,
ou ndo estdo acontecendo. Os dados apresentados acima, embora
expressem uma amostra, sao significativos, ou seja, articulados com
outros dados expostos ao longo desse trabalho, permitem inferir que
no contexto da pratica, o PME nao estd conseguindo promover a al-
teragdo curricular que se propde. Essa negligéncia das dire¢des de
escola da margem para a existéncia de fatos inaceitaveis, comentados
por varios coordenadores, quando disseram que com a implemen-
tagdo do Programa Mais Educagdo existem “duas escolas’, “uma nao
conversa com a outra’.
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De parte da Seduc/CRE, embora haja um processo de estimulo
a reformulacdo curricular, especialmente fomentado nas formagoes
com os coordenadores do Programa, nao ha uma agdo mais proposi-
tiva com o intuito de comprometer as escolas com a reformulagdo do
PPP com vistas a alteragao curricular das escolas que estdo no PME.

Nao restam duvidas de que a eficacia escolar, entre outros fa-
tores, ¢ afetada pela gestdo dos sistemas educacionais e das proprias
escolas. Uma boa gestdo requer um tratamento adequado as fungdes
essenciais de planejamento, de estratégia de execu¢do do planeja-
mento, de acompanhamento e de avaliagao dos objetivos tragados.
Gandin e Gandin (1999, p. 22), chamam atengao para a importancia
do planejamento escolar ao dizerem que “para a existéncia de qual-
quer resultado, nao basta uma ideia: junto com ela é necessario um
processo lucido para torna-la realidade” e acrescentam que “investir
no planejamento [...] traz como resultado um crescimento da ins-
tituicdo, mormente se o instrumento utilizado for o planejamento
participativo” (ibidem, p. 39).

Tem-se clareza de que apenas a reformulacao dos PPPs ¢ insu-
ficiente para mudar os paradigmas elitistas e anacrdnicos arraigados
na cultura escolar, mas a reformulagdo do PPP, na perspectiva da
educacao integral, ¢ indispensavel a ser realizada para que se alcance
uma educa¢io de qualidade no contexto de universaliza¢ao do aces-
so a educagdo basica e de direito a educagao, e para que o Programa
Mais Educagdo cumpra seus propdsitos.

Para que aconteca a reformulacido do PPP e os desdobramentos
apontados pelo Programa, ¢ fundamental a existéncia de um pro-
cesso de reflexdo coletiva, intencional, sistematico, bem planejado e
organizado, nas escolas e nas redes de ensino, além dos processos
formativos realizados através dos diferentes comités que o Programa
orienta a constituicao.

Os professores da REE/RS, atualmente, tém garantido, na sua
carga hordria semanal, um tergo de sua jornada semanal de trabalho
para atividades que possam ser utilizados para esse proposito. Mas
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a direcdo da escola tem um papel central no sentido de desencadear
essa reflexao e a ressignificagdo curricular. O caderno Programa Mais
Educagdo: Passo a Passo (MEC, 2011, p. 14) traz orientagdes a escola
ao dizer que a ela cabe

promover o debate da Educac¢do Integral nas reu-
nides pedagdgicas, de planejamento, de estudo, nos
conselhos de classe, nos espagos do Conselho Esco-
lar. Isso porque a Educagdo Integral representa o de-
bate sobre o préprio projeto educacional da escola,
da organizagdo de seus tempos, da relagio com os
saberes e préticas contemporineos e com 0s espagos
potencialmente educacionais da comunidade e da
cidade. O resultado esperado é o envolvimento de
toda a comunidade, em especial dos estudantes, em
um ambiente favoravel a aprendizagem.

Portanto, a reformulagao do PPP tem que ensejar um novo cur-
riculo que oportunize uma educagao integral e integrada, que rompa
com a concepg¢ao de turno e contraturno e que incorpore o dialogo
dos saberes. Para isso ¢ necessdrio a existéncia de momentos siste-
maticos de planejamento conjuntos entre oficineiros e professores e
momentos de discussdo com a comunidade.

Por essa razdo, as gestoras das escolas, durante a pesquisa, foram
indagadas sobre a existéncia de momentos de planejamento e/ou dia-
logo entre os professores titulares das turmas e os oficineiros. Uma
propor¢ao de 82% das gestoras informaram que haviam reunides
conjuntas. Sendo que 22% das gestoras informaram que as reunides
eram semanais, 56% responderam que eram mensais e duas (22%)
marcaram a alternativa “outras”. Uma gestora que havia informado
que ndo ocorriam reunides de planejamento conjunto na sua escola,
fez o seguinte comentario: “essa ¢ uma mudanga para 2013”.

Como a existéncia de espagos de troca entre docentes e ofi-
cineiros é fundamental para a constituicdo de uma organizagdo
curricular na perspectiva da educagao integral e integrada, na qual
precisa ser superada a visdo de turno e contraturno, as gestoras e
aos docentes foi perguntado se haviam momentos de troca entre
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docentes e oficineiros e se os oficineiros participavam de reunides
pedagogicas e conselhos de classe. Apenas 32% delas responderam
que ha espacos de planejamento e troca entre docentes e oficinei-
ros. Mesmo com esse baixo percentual de gestoras afirmando a
existéncia desses espagos, percebe-se que ha resisténcia na parti-
cipagdo dos oficineiros, pois alguns comentarios entendem que a
“participacdo [dos oficineiros] nos Conselhos de Classe é apenas
em casos especificos”.

Quanto aos docentes participantes da pesquisa, houveram res-
postas diferenciadas. Uma parte menor de docentes (37%) afirmou
que existem espacos de integracao entre os profissionais da escola,
docentes e oficineiros, e a outra parte negou. Mas, mesmo entre
os docentes que informaram existir espagos de troca e de planeja-
mento conjuntos, percebe-se que a maioria foi evasiva nas respos-
tas, pois disseram que “estdo em frequente contato”, “sempre que
¢ possivel, conversamos com os oficineiros’, “nao ha um horario
especifico, mas sempre conversamos’, “algumas trocas sim, quando
possivel, pois ndo ha horario disponivel que contemple professores

» «

e oficineiros”, “devido ao pouco tempo que dispomos essas trocas
ndo sdo tao frequentes, mas ocorrem’, “espagos sio oferecidos, mas
os oficineiros ndo se integram. Ha muita resisténcia e desprepa-
ro de alguns”, “a Coordenadora nos permite estes contatos, mesmo
que breves”, “ndo temos muito tempo para isso, costumamos trocar
ideias nos intervalos de recreio ou entrada’, “eu converso muito com
o professor da oficina, trocando ideias e propondo atividades bem
diversificadas” Alguns docentes afirmaram que existem reunides
gerais com participagao dos oficineiros e que existem reunides pe-
riodicas entre todos os componentes da escola. Neste grupo de do-
centes houve, também, manifesta¢cdes que ratificaram a existéncia
de espagos de troca entre docentes e oficineiros, mas entendem que
sdo poucos e se depreende que essas oportunidades ndo reinem
todos os professores, mas apenas aqueles que tém estudantes parti-
cipantes das oficinas.
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Os docentes (63%) que negaram a existéncia de momentos de
trocas se expressaram com argumentos variados. Para alguns, esses
momentos inexistem, porque os oficineiros nao “recebem” para par-
ticipar de reunides, somente pelas horas de trabalho com os estudan-
tes, outros entendem que nao ha necessidade porque o coordenador
do Programa ¢ a ponte entre professores e oficineiros, outros, ainda,
disseram que nao existem momentos especificos de troca e de plane-
jamento, mas entendem que deveria existir.

Segundo informagoes da assessora referéncia do Programa Mais
Educagdo na Seduc, as orientagdes da mantenedora, desde 2011,
quanto ao trabalho dos oficineiros ¢ a seguinte: cada oficineiro pode
fazer até 15 horas/més, para esse total de horas recebe R$300,00 de
ajuda de custo'’. Esse total de horas representa duas oficinas de uma
hora e meia por semana'?, mais uma hora para monitorar o horario
do almoc¢o em um dos dias da semana, que totalizam 13 horas. As
demais duas horas por més sio para planejamento e/ou reuniao.

Embora entre as atribuigdes do coordenador do Programa, de-
finidas nos documentos oficiais, ndo haja uma especifica que trate de
promover e/ou mediar, no ambito da escola, o didlogo entre profes-
sores e oficineiros, na pesquisa foi feita uma indagagio sobre o tema
aos coordenadores: 91% deles responderam que procuram promover
dialogo entre os diferentes profissionais que atuam com os estudantes.

O que se depreende das falas dos coordenadores do Programa,
dos gestores e dos docentes é que ha muita resisténcia na aceitacao
do oficineiro como um educador no processo de ensino-aprendi-
zagem. De modo geral, se percebe que ha uma barreira “cultural”
entre os profissionais da escola e os oficineiros, mesmo muitos ofi-
cineiros sendo universitarios ou profissionais habilitados. Talvez
essa barreira existente seja porque os profissionais da escola se sin-
tam “ameacados” devido a natureza ludica das oficinas. Mas, tam-

! Desde 2009, o maximo que um oficineiro podia receber de ajuda de custo era R$300. A partir de 2013,
a ajuda de custo passou a ser de R$400,00.

12 As duas oficinas totalizam trés horas semanais dos oficineiros. Os(as) estudantes tém duas oficinas de
uma hora e meia por dia.
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bém, pode ser pela rotatividade dos oficineiros, fato esse que depoe
contra a credibilidade do PME.

Pelos dados extraidos da pesquisa, pode-se considerar que essa
“resisténcia” dos docentes em relacdo aos oficineiros, corroborada
pelos coordenadores, pode ser um obstaculo a concretizagdo dos
propdsitos mais elevados do Programa.

4.2.3Sobre as dificuldades encontradas na
implementacao do Programa Mais Educagdo

Toda politica, no momento de sua implementagio, traz dificul-
dades aos seus executores. Nesse sentido, a pesquisa quis saber quais
as dificuldades encontradas pelas gestoras e pelos coordenadores na
implementacdo do Programa Mais Educagdo.

Segundo as gestoras, as dificuldades sdo muitas. Relataram que
tiveram dificuldades decorrentes do inicio do Programa, tais como
adequar os espagos fisicos da escola para iniciar as oficinas, conseguir
oficineiros e dificuldades burocraticas em relagdo as verbas. Algumas
gestoras (27%) relataram que no primeiro ano foi muito dificil, a esco-
la ndo teve chance de escolha na adesdo ao Programa, ele foi imposto
pela Coordenadoria de Educagdo, em razdo do baixo Ideb da escola,
sem muitas informagdes sobre o que era o Programa. Segundo elas,
situacao semelhante aconteceu com outras escolas que aderiram ao
Programa. Uma delas disse que, sem saber nada sobre o Programa,
sem ninguém explicar, ficou aguardando o recurso, ndo teve que fazer
diagndstico, nem plano de agao, tudo foi feito pela CRE. De inicio os
professores resistiram, o Programa néo foi recebido de “bragos aber-
tos”, pois desacomodou a escola. Com o tempo e com as melhorias no
espago fisico e com os materiais pedagdgicos que o Programa propor-
cionou a escola, as resisténcias foram minimizadas. Pelos relatos de
outras gestoras, percebe-se que a situacao de “adesao imposta” nao foi
generalizada, algumas disseram que a adesdo foi tranquila, o Programa
foi oferecido a escola e foi bem acolhido.
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Para a maioria das gestoras, as principais dificuldades que per-
manecem sdo decorrentes da falta de espago fisico na escola e da bai-
xa “remuneracdo” dos oficineiros. Para elas, a falta de valoriza¢do dos
oficineiros faz com que eles abandonem as oficinas quando encon-
tram uma ocupagao mais rentavel.

E preciso destacar que todos profissionais da escola, gestores,
coordenadores e docentes, bem como os proprios oficineiros, nao
concebem o trabalho dos oficineiros e, em decorréncia, os valo-
res monetarios recebidos, como um trabalho voluntério que rece-
be ajuda de custo. Todos concebem as oficinas como um trabalho
prestado que estd sendo mal remunerado. Dessa incompreensao
decorrem os problemas de rotatividade, pois a grande maioria dos
oficineiros s aceita essa atividade, com os valores definidos, se esta
desempregada até conseguir outra ocupagao laboral mais rentavel,
ou como um “bico”. Como um dos pilares do PME ¢ o trabalho
voluntario e as pessoas, especialmente as que tém qualificacdo para
desenvolver esse trabalho, precisam sobreviver, precisam de um
“emprego’, se deduz que esse ¢ um entrave para a expansao do Pro-
grama. No seu inicio, quando o PME ainda tinha uma abrangéncia
restrita em termos de escolas e estudantes, pode-se aventar a possi-
bilidade de contar com voluntarios, mas hoje, dada a ampliacao do
PME, isso ¢ inviavel.

Segundo as gestoras, é bem frequente o abandono dos oficinei-
ros durante o ano letivo e isso traz sérias consequéncias tanto para
as administragdes das escolas, que tém que sair as pressas a busca
de um substituto durante o andamento das oficinas, quanto para os
estudantes. A rotatividade dos oficineiros contribui para a evasdo dos
estudantes no Programa, pois acaba desmotivando-os, uma vez que
os estudantes se apegam aos oficineiros e, em decorréncia da sua sai-
da, muitos estudantes abandonam o Programa.

Outra dificuldade apontada refere-se a contratagdo de pessoas
capacitadas para atender as oficinas, tendo em vista o baixo valor de
“ajuda de custo” que lhe é oferecido. Relataram, ainda, as dificuldades
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burocraticas que, segundo elas, saio muitas, como as verbas “amarra-
das”, os trés orgamentos para efetuar as compras de materiais, as difi-
culdade de manter as oficinas no periodo em que ficam sem receber
0 novo recurso — “é um caos” relatou uma gestora. Também foi apon-
tada como dificuldade a manutengdo dos estudantes no Programa,
pois eles faltam muito.

Segundo informagdes da assessora referéncia do Programa na
Seduc, nao ha interrupgdo de envio de verbas pelo MEC. Para a as-
sessora, se em alguma escola houve o término do recurso antes da
nova remessa, essa situagao aconteceu por problema de gestao, pois
transferem recursos suficientes para cada 10 meses, de acordo com
os dados informados no Simec.

Em relagdo a permanéncia dos estudantes do Programa, al-
gumas gestoras reafirmaram que se a oficina néo ¢ do agrado dos
estudantes, ou acontece em época de provas, eles faltam, especial-
mente estudantes maiores e, segundo elas, “ndo se tem mecanis-
mos para obrigar a presenga, além do convencimento aos pais”.

E importante destacar que nesse momento da analise da pesquisa
realizada, reaparece a questao da infrequéncia dos estudantes no Pro-
grama. O destaque serve para reafirmar que essa questdo merece uma
atencao especial dos formuladores, no sentido do monitoramento do
“custo-beneficio” e para estimular as escolas para que fagam uma pro-
funda reflexdo, pois a infrequéncia é uma evidéncia de que ha algo
errado na escola e ndo no estudante. O normal ¢ a crianga e o adoles-
cente quererem estar na escola, mas para isso a escola tem que ser uma
instituicdo atrativa, ou seja, a construgdo do conhecimento, quando
tem significado para o aluno, ¢ naturalmente prazerosa.

Quanto aos coordenadores do Programa, eles corroboram com
as gestoras em algumas das dificuldades indicadas por elas, como a
falta de espago fisico, a falta de refeitério, a dificuldade de encon-
trar oficineiros preparados, interessados e competentes, e a demora
das verbas. Alguns coordenadores expressam que é muito frustran-
te querer ver o Programa funcionar, mas ndo conseguir oficineiros.
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Segundo eles, ja aconteceu de um oficineiro ter que atender duas
turmas simultaneas para ndo interromper o atendimento aos estu-
dantes. Relataram, ainda, que, as vezes, a escola escolhe uma ofici-
na, mas nao consegue oficineiro. Ao ter que trocar por outra oficina,
nem sempre esta outra é bem aceita pelos estudantes, ocasionando
outro motivo de infrequéncia. Para eles, enquanto a escola nao ti-
ver um profissional pago decentemente, ou com vinculo, o Programa
ndo tera “credibilidade”, pois ndo consegue garantir o atendimento
regular e com atividades significativas.

Além dessas dificuldades, os coordenadores apresentaram ou-
tras, como: a resisténcia do corpo docente da escola e de alguns seto-
res da escola em relagao ao Programa, a falta de refeitério nas escolas.
Segundo as informagoes de alguns coordenadores, a grande maioria
do corpo docente ndo reconhece a evolugdo que os estudantes tive-
ram a partir do trabalho do Programa Mais Educagdo, muitos pro-
fessores “até podem ver, mas nao explicitam”. Uma coordenadora fez
um “relato”: “ai o Mais Educagdo acaba sendo um mundinho a parte”.
Mas, disseram que com o decorrer do tempo as resisténcias estao
sendo amenizadas e o espaco fisico tem sido qualificado com as ver-
bas do Programa. Um dos coordenadores registrou: “hoje o trabalho
flui com mais facilidade”.

4.2.4Sobre os beneficios e a avaliacao do
Programa Mais Educacdo

Para que a ampliagdo do Programa Mais Educagdo tenha sido
tao significativa, em tdo pouco tempo, certamente se deveu a vontade
politica de atores no &mbito do MEC e de outros setores da adminis-
tragdo publica federal, mas também a aceitagdo de atores no contexto
da pratica. Nesse sentido, a pesquisa quis saber a visdo das gestoras
sobre os beneficios que o Programa trouxe a escola.

As gestoras atribuem ao Programa varios beneficios a escola. Para
elas, esses beneficios situam-se nos aspectos fisicos da escola, no auxi-
lio financeiro e na melhoria do desempenho dos estudantes, além de
ser uma op¢ao para os alunos ficarem em tempo integral na escola.
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Para as gestoras, a possibilidade de contar com mais verbas
permite investir nos estudantes, proporcionar oportunidades edu-
cativas, como passeios, e melhorar a alimenta¢do dos participan-
tes do PME. H4 mais possibilidade de diversificar o atendimento
aos alunos com “cursos que [os estudantes] ndo teriam condig¢oes,
como informatica” e com a aquisi¢do de materiais didatico-pedagd-
gicos diferenciados e suficientes.

Segundo as gestoras, com o Programa houve uma melhora no
rendimento escolar dos estudantes e no indice de aprovagao, espe-
cialmente devido as atividades do macrocampo “acompanhamento
pedagdgico”. Avaliam que a disciplina dos discentes também melho-
rou e ha uma maior integragao dos estudantes entre si e da escola
com a comunidade.

Também houve a possibilidade de investir em benfeitorias no
espago fisico e adquirir materiais pedagogicos que acabam bene-
ficiando a todos. Algumas gestoras informaram que muitos mate-
riais a escola s6 dispoe devido ao PME.

Os coordenadores do Programa tém visao semelhante as gesto-
ras quanto aos beneficios do Programa. Para eles o Programa trouxe
varios beneficios para a escola e para os estudantes. Citam as refor-
mas nos espagos educativos e a manutenc¢do dos prédios, a aquisi-
¢do de materiais pedagdgicos variados em abundancia, a melhoria
na merenda, o auxilio no aprendizado com o acompanhamento pe-
dagégico e, em alguns casos, atendimento individualizado aos estu-
dantes com maiores necessidades, a interagdo e integracao entre os
estudantes, as atividades diferenciadas e prazerosas, a possibilidade
de desenvolvimento de projetos interdisciplinares, a participagao de
pais no dia a dia da escola. Alguns coordenadores disseram que, gra-
¢as ao Programa, a escola “conseguiu resgatar pais’, ou seja, pais que
antes nunca compareciam a escola, “comegaram a vir para assistir as
apresentagdes culturais dos filhos” - de danga, judo, canto coral, etc.
Segundo alguns coordenadores, os estudantes passaram a respeitar
os limites, hd melhoria no comportamento dos participantes do Pro-
grama, no rendimento escolar e em sala de aula. H4, também, maior
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interesse dos alunos pela escola e eles estao mais motivados para a
realizacao das tarefas.

Para a maioria dos coordenadores, 0 maior mérito do Programa ¢é
manter os estudantes na escola o dia inteiro, “tira-lo das ruas”, pois “o
melhor é saber onde [o0s estudantes] estdo o dia todo”.

Nos comentarios dos coordenadores aparece uma visdo recor-
rente entre os profissionais da escola. Isto é, para os profissionais da
escola, o Programa tem um carater protetivo e de seguranga, eles nao
demonstram a compreensao do Programa como um indutor da res-
significagdo curricular na perspectiva da educagao integral. Nesse
sentido, para atingir os objetivos mais nobres do Programa, é fun-
damental que, no contexto da pratica, os executores da politica rom-
pam com essa visdo reducionista que estao extraindo dele.

Quanto a avaliagdo do Programa Mais Educagdo, para as gesto-
ras, variou-se entre 6timo, muito bom e maravilhoso. A maioria das
gestoras expressa que gosta muito do Programa, mas entende que ele
precisa de adequagdes.

No que diz respeito as verbas recebidas para o desenvolvimento
do Programa, as gestoras dizem que sdo “engessadas” e entendem
que elas deveriam ter mais autonomia no seu gerenciamento e ter a
garantia de que a verba chegue no momento certo, para que as ofici-
nas nao sofram solugdo de continuidade. A outra reclamagéo geral,
recorrente, sdo as verbas reduzidas para “ajuda de custo” aos oficinei-
ros que dificultam o atendimento as necessidades do Programa por
que ocasionam grande rotatividade dos oficineiros.

Quanto a avaliagdo do Programa, os coordenadores apreciam
que ele é muito positivo para a escola. Mas entendem, também, que
o Programa precisa de ajustes.

Acham que é um Programa necessario, que tem que ser amplia-
do para todos os estudantes da rede publica, pois tem muitos mé-
ritos. O fato de proporcionar atividades ludicas e fazer com que os
estudantes permanegam todo o dia dentro da escola auxilia a sua
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vida escolar e prepara-os para o convivio social, trabalhando os valo-
res do cidaddo, tornando-os mais felizes.

Alguns coordenadores acreditam que o Programa Mais Educa-
¢do veio para ficar e outros esperam que ele continue.

Em relagdo aos ajustes no Programa, tanto as gestoras quanto os
coordenadores sdo unanimes ao referir a necessidade de romper com
a rotatividade dos oficineiros. Para eles, a rotatividade é consequén-
cia da baixa “remuneragdo” recebida por esses “profissionais’, pois ela
“desestrutura’ o Programa. Entendem que os oficineiros deveriam
ser melhor “remunerados’, segundo eles “ai daria certo”

4.3 A visao dos docentes sobre a implementacao e
avaliacao do Programa Mais Educacdo

>

Nessa avaliacdo da politica publica “Programa Mais Educag¢do’
que tem por objetivo identificar os impactos na qualidade da educa-
¢do, era imprescindivel buscar informagoes, junto aos docentes das
escolas da amostra, sobre a existéncia de mudangas na pratica pe-
dagdgica e na integragdo entre docentes e oficineiros, especialmente
quanto a avaliagdo dos estudantes.

Antes de expor os dados qualitativos obtidos na pesquisa, vale
lembrar o diz que o caderno Educagdo Integral - Texto Referéncia
para o Debate Nacional (MEC, 2009a, p. 36)

¢ importante ressaltar que o aumento do tempo es-
colar necessario a Educagao Integral que propomos
ndo objetiva dar conta apenas dos problemas que os
estudantes enfrentam devido ao baixo desempenho
nos diversos sistemas de avaliagdo, pois o que se pode
constatar, em alguns casos, é que o aumento da jorna-
da de trabalho escolar dos estudantes em disciplinas
especificas, como Matemdtica ou Lingua Portuguesa,
tem gerado processos de hiperescolarizagio, que nio
apresentam os resultados desejados.

A ampliacdo da jornada, na perspectiva da Educagio
Integral, auxilia as instituicdes educacionais a repen-
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sar suas préticas e procedimentos, a construir novas
organizagdes curriculares voltadas para concepg¢des
de aprendizagens como um conjunto de praticas e
significados multirreferenciados, inter-relacionais e
contextualizados, nos quais a a¢do educativa tenha
como meta tentar compreender e modificar situagoes
concretas do mundo.

Nessas circunstancias, a ampliacdo da jornada ndo
pode ficar restrita a logica da divisdo em turnos, pois
isso pode significar uma diferenciagio explicita entre
um tempo de escolarizacdo formal, de sala de aula,
com todas as dimensdes e ordenagdes pedagogicas, em
contraposi¢do a um tempo néo instituido, sem com-
promissos educativos, ou seja, mais voltado a ocupagio
do que a educagio. Assim, faz-se necesséria uma nova
organizagdo do curriculo escolar, em que se priorize
muito mais a flexibilizagdo do que a rigidez ou a com-
partimentalizacdo, o que ndo significa tornar o curri-
culo fragil e descomprometido com a aprendizagem do
conjunto de conhecimentos que estruturam os saberes
escolares. E somente a partir do projeto politico-peda-
gogico, construido coletivamente, que a escola pode
orientar e articular as a¢des e atividades propostas na
perspectiva da consecucdo da Educagdo Integral, ba-
seada em principios legais e valores sociais, referencia-
dos nos desafios concretos da comunidade onde esta
inserida a escola (MEC, 2009a, p. 36).

A utilizagao dos fragmentos acima pretende deixar bem marca-
do que o PME néo se contenta, apenas, com a amplia¢do da jornada
escolar e/ou melhorar o desempenho dos estudantes nos diversos
sistemas de avaliagdo. O PME tem como meta pedagdgica o repen-
sar das praticas educativas, os tempos e espacos na perspectiva da
educagdo integral, por isso esse trabalho buscou indagar os docentes,
especialmente, sobre a repercussdo do PME na sua pratica cotidiana.

A busca por informagdes qualitativas junto aos docentes ini-
ciou indagando qual era o percentual de estudantes beneficiarios
do Programa Mais Educagdo que estes docentes tinham em suas
turmas. Feito o levantamento, percebeu-se que os docentes partici-
pantes da pesquisa tinham em suas turmas um nimero variado de
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estudantes pertencentes ao Programa Mais Educagdo. Apenas 10%
dos docentes tinham turmas constituidas por 100% de estudantes
beneficidrios do Programa. A maioria dos docentes (24%) tinha em
torno de 10% de estudantes do Programa em suas turmas, confor-
me demonstra o quadro 4.7.

Quadro 4.7 - Proporcao de estudantes do PME nas turmas dos docentes
que responderam ao questionario — Escolas da Amostra - 201

Docentes participantes da pesquisa Lecionam para estudantes beneficiarios do PME
24% em torno de 10%
12% em torno de 20%
16% em torno de 30%
16% em torno de 50%
22% mais de 50%
10% 100%

Fonte: questionarios da pesquisa

Como o Programa se propde a ir além da ampliagdo da jorna-
da escolar, tem uma proposta de educacgao integral e integrada, que
rompe com a estrutura de turno e contraturno, que proporcione aos
estudantes no turno inverso experiéncias diferenciadas do turno “re-
gular”, mas interligadas, foram feitas varias indagagoes a cada docen-
te participante considerando essa concep¢do: uma referia-se a sua
visao sobre a existéncia de integragdo entre os turnos na escola, ou-
tra se referia a sua visdo sobre as contribui¢des do Programa na me-
lhoria da aprendizagem dos estudantes participantes do Programa.
Um terceiro questionamento dizia respeito a existéncia de alteracdo
no trabalho docente decorrente da implementagdo do PME. Hou-
ve mais dois questionamentos relacionados ao processo de avaliagdo
da aprendizagem dos estudantes, sendo um referente a participagao/
contribui¢ao dos oficineiros nesse processo de avaliagao dos estu-
dantes e outra sobre a opinido dos docentes quanto a participacdo
dos oficineiros nos conselhos de classe.
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Quanto a integragdo entre os docentes e os oficineiros, as res-
postas dos docentes dividiram-se, parte afirmou que existe integra-
¢d0 e outra parte posicionou-se pela ndo existéncia de integracéo.
Os docentes que afirmaram existir integragdo, a exemplificam com a
existéncia do jornal da escola, com o didlogo existente entre os pro-
fessores das disciplinas e os oficineiros do macrocampo “apoio
pedagégico”, no sentido de combinar contetidos que devam ser
trabalhados, para que ocorra um aprendizado maior nos calcu-
los e na escrita. Alguns docentes informam que sempre mantém
os oficineiros informados sobre os conteudos ministrados para
que eles, com base nesses conteudos, criem alternativas para que
ocorra o aprendizado. Outros docentes dizem que ha integracao,
mas deveriam ser realizados mais momentos de interagdo entre os
oficineiros e os professores.

Ja os docentes que se pronunciaram pela inexisténcia de in-
tegracdo entre os turnos entendem que é muito dificil devido a
inexisténcia de reunides. Outros atribuem a falta de integragdo ao
comportamento resistente dos oficineiros em acolher sugestdes
dos professores. Um docente manifestou que ndo ha integragao,
que deveria haver um contato maior entre o Programa e as disci-
plinas “classicas”

Na analise dos comentérios feitos pela maioria dos docentes
na pesquisa é perceptivel a sua resisténcia aos oficineiros; embora
muitos oficineiros tenham formacao similar aos docentes, eles sdo
referidos num tom de subalternidade.

Quanto a visdao dos docentes sobre as contribui¢ées do Pro-
grama na melhoria da aprendizagem dos estudantes do Progra-
ma, 92% dos docentes pesquisados disseram que o Programa tem
contribuido para melhorar a aprendizagem dos estudantes parti-
cipantes. Para a maioria dos docentes, os alunos melhoraram na
“parte cognitiva’, na socializagdo e na pratica de esportes. Segundo
a maioria dos docentes, no geral os estudantes do Programa estdo
mais atentos em sala de aula, demonstram maior interesse pelas
aulas, melhoraram o comportamento, as atitudes e a integracao, es-
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pecialmente daqueles mais indisciplinados. Segundo a maioria dos
docentes, melhorou a frequéncia e os estudantes procuram cumprir
as tarefas para que os pais os deixem permanecer no Programa.
Também, na parte cognitiva, apontam que houve um rendimento
muito melhor em sala de aula de alguns estudantes.

A maioria dos docentes acha que as oficinas fazem com que os
estudantes tenham a oportunidade de realizar atividades diferen-
ciadas e aprender coisas novas que eles, docentes, “nao tém tempo
de ensinar em sala de aula” Os docentes acreditam que as oficinas
contribuem para desenvolver habilidades e melhorar a interagao e a
participacdo do aluno tornando-o mais participativo, “mais atuante
em sala de aula”

A maioria dos docentes participantes da pesquisa entende que
0o macrocampo “acompanhamento pedagédgico” é fundamental,
pois a ele sdo direcionados os estudantes com maior dificuldade e/
ou com baixo rendimento. Para alguns docentes, “s6 o fato de fica-
rem na escola todo o dia ja muda totalmente sua postura”

Para a maioria dos docentes participantes da pesquisa, o Progra-
ma tem contribuido em outros aspectos da vida dos discentes, como a
melhoria no relacionamento interpessoal, entre colegas, professores e
funcionarios. O Programa contribui para melhorar as disposigoes refe-
rentes a higiene® e a satde, pois “proporciona atividades que envolvem
educagdo fisica e uma alimentagdo saudavel” e o desenvolvimento de
habilidades. Segundo estes docentes, para alguns(algumas) estudantes
a alimentacdo escolar é a tinica alimentacao saudavel que recebem, as-
sim como as atividades de lazer. O que a grande maioria dos docentes
mais enfatizou, contudo, como contribui¢ao do Programa, foi o fato de
“[os estudantes] ficarem na escola e ndo na rua aprendendo ou fazendo
coisas que ndo devem’, “[tirar os estudantes] das ruas ja é o maior be-
neficio do Programa’, “ter evitado que muitos dos [nossos estudantes]
fiquem a mercé de mas influéncias”

'* Em algumas escolas um dos macrocampos escolhido foi o da Prevengdo e Promogéo da Saude.
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Na analise dos comentarios feitos pelos profissionais da escola
¢ recorrente a visao reducionista, apenas protetiva, que eles tém do
Programa, o que na avaliagdo dessa autora dificulta a ressignificacdo
curricular proposta.

No entanto, para 8% dos docentes o Programa nao tem contri-
buido para melhorar a aprendizagem dos estudantes porque nao ha
integracdo entre os oficineiros e professores. As oficinas ndo contri-
buem para melhoria da aprendizagem, porque nao ha troca de ideias
com os professores titulares das turmas. Falta entrosamento entre os
professores, direcao e oficineiros. Estes docentes ndo veem mudan-
¢as na aprendizagem e no comportamento, porque para eles a parti-
cipagdo no Programa ¢ pequena.

Quanto a existéncia de alteragdo no trabalho docente, decorren-
te da implementagao do Programa Mais Educagdo, 73% dos docentes
disseram que houveram mudangas no seu trabalho. No entanto, nos
comentarios, a ampla maioria dos docentes ndo se reportou as mu-
dangas na sua pratica pedagdgica e, sim, as mudangas ocorridas nos
estudantes que interferem no seu trabalho. Para os docentes, os es-
tudantes estao mais interessados pelas aulas, o raciocinio légico esta
mais agucado, assim como o senso critico, eles estdo mais preparados
para o processo ensino-aprendizagem, estdo mais participativos, re-
ceptivos, criativos, melhoraram na escrita e o rendimento nas avalia-
¢des evoluiu positivamente.

Porém, sobre mudangas na pratica pedagogica docente, houve
apenas um comentario, o professor externou que “passou a usar algu-
mas atividades feitas no Programa para avaliagao [dos estudantes]

»

Os docentes (27%) que entendem que ndo houve mudangas no
seu trabalho, ndo fizeram comentdrios, apenas um disse que “[os es-
tudantes] de modo geral se tornaram mais agitados”.

Essa analise destacou o comentdrio acima por entender que ele
estd eivado de resisténcia ao trabalho dos oficineiros e as mudangas
que o PME pode ensejar na pratica pedagogica e/ou organizagao cur-
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ricular - resisténcia essa ja aludida nesse trabalho, que transparece
nas respostas a pesquisa, a todo o momento.

Quanto a participa¢ao/contribui¢ao dos oficineiros no processo
de avaliagdo dos estudantes, apenas 40% dos docentes informaram
que ha participacdo dos oficineiros nas avaliagdes dos estudantes.
Porém, mesmo esse reduzido percentual de docentes, refere-se a
existéncia de participagao dos oficineiros nas avaliagdes dos estudan-
tes de forma subalterna e indireta. Para esse percentual de docentes, a
participagao dos oficineiros na avaliagao dos estudantes restringe-se
ao acolhimento das suas opinides pelos docentes na hora de avaliar,
ou a utilizagdo algum trabalho desenvolvido nas oficinas como um
instrumento de avalia¢do. Outros docentes alegam que o aprendiza-
do nas oficinas ja contribui na avaliagdo.

Segundo as informag¢oes da maioria dos docentes (60%), os ofi-
cineiros nao participam das avaliagdes dos estudantes e é visivel a
resisténcia desses docentes, muitos sdo até ir6nicos. Algumas de suas
manifestagdes sao transcritas a seguir: “penso, que nao é permitido
pedagogicamente e ndo consta no regimento da escola’, “qual proces-
so de avaliagdo? De alguma forma eles contribuiram para o processo

» «

de aprendizagem”, “Por qué? Eles simplesmente refor¢am os contet-
» «

dos que nos professores estamos ensinando’, “a avalia¢ao é responsa-
bilidade dos professores”

Quanto a opinido dos docentes sobre a participa¢do dos ofici-
neiros nos conselhos de classe, 62% dos docentes ndo concordam
com essa participa¢do. Dizem que “esse ¢ um momento do professor
que atua em sala de aula com contetdos e projetos da escola’, que
“somente em casos pontuais’, que “os oficineiros devem ter contato
com os professores, mas o Conselho é responsabilidade dos profes-
sores e equipe pedagdgica’, que “ndo é necessario’, que “o Conselho
de Classe é espaco somente dos professores’, que o conselho “é um
6rgao interno de interesse dos profissionais que atuam na escola e na
aprendizagem dos estudantes. Ndo compete a opinides ou interven-
¢Oes externas’, que “as oficinas e a sala de aula estdo separadas por
fatores externos. Assim como até agora ndo houve interagao entre
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professores e oficineiros, também nao deve haver participagao destes
oficineiros nos Conselhos de Classe”, que “precisa haver um preparo
para estar no Conselho’, “ndo acho necessario, pois o niumero de [es-
tudantes] que participam das oficinas ainda é pequeno’, “ndo, porque
eles ficam pouco tempo com [os estudantes]”.

Outros docentes, (38%) entendem que os oficineiros deveriam
participar do conselho de classe, pois, como suas atividades sdo des-
vinculadas, os oficineiros teriam muito a relatar sobre os estudantes
no conselho, especialmente como eles interagem em outras situagdes
e, também, para ter maior integracao entre todos os profissionais que
se envolvem com os estudantes. Na avaliacao dessa autora, alguns
docentes defendem a participagdo dos oficineiros por razdes prag-
maticas, pois, para alguns docentes, a participagao dos oficineiros
nos conselhos de classe é para que eles “conhecam as dificuldades
[dos estudantes] e saibam onde devem intervir’, mas ndo porque
concebam a avaliagdo numa perspectiva de educagdo integral.

Pelas informagdes obtidas junto aos docentes, percebe-se um
desconhecimento acerca das proposi¢des curriculares do Programa,
mas, a0 mesmo tempo, fica evidenciado que ha espago para um con-
vencimento pedagogico, o qual, pelo visto, ndo tem sido realizado
nem pelos coordenadores do Programa nem pela equipe diretiva.
Percebe-se, também, que a implementacdo do Programa nao esta
sendo linear e homogénea, ou seja, em algumas escolas a implemen-
tagdo tem uma aproximag¢ao maior com as finalidades do programa
do que em outras, mas isso era esperado, pois os principais referen-
ciais tedricos que embasam essa tese no que diz respeito a analise e
avaliacdo de politicas publicas alertam sobre a ocorréncia dessa si-
tuagao. Pelas expressoes da maioria dos docentes, percebe-se, ainda,
a carga bem pronunciada de resisténcia ao trabalho conjunto com
os oficineiros e as mudangas que o Programa propde e esse fato tem
relevancia para a avaliagdo dos entraves a consecugdo das finalidades
do PME. No entanto, pode-se extrair das informag¢des dos docentes
que o Programa tem contribuido para melhorias atitudinais e para a
proficiéncia dos(as) estudantes beneficiarios do Programa.
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Como os documentos principais do Programa apontam para
um debate nacional e enfatizam que o Programa é uma proposta
de educagdo integral e integrada, em construgdo, e de melhoria da
aprendizagem, a pesquisa quis colher sugestdes dos docentes para o
aperfeicoamento do Programa.

Quanto as referidas sugestdes, a maioria delas concentraram-
-se na “remunera¢do’ dos oficineiros e na falta de integragao entre
oficineiros e docentes, pois expressam que o Programa ¢é “algo se-

b 4 .

parado, um mundo a parte, outra escola” Alegam que um dos 6bi-
ces para a integracao entre docentes e oficineiros é a impossibilidade
dos oficineiros participarem das reunides e dos projetos da escola

. . K « . s r_ s P
pela inviabilidade de “ressarcimento pecunidrio” desses momentos
a esses profissionais. Sugerem que haja uma melhor “remuneragao”
dos oficineiros para que ndo persista tanta desisténcia e troca desses
profissionais, para que se crie um vinculo maior dos oficineiros com
a Escola, para que sejam viabilizadas reunides conjuntas de planeja-
mento e trocas de informagdes sobre os(as) estudantes do Programa,
e para que haja oficinas diarias.

Além dessas sugestoes, houveram outras mais pontuais como:
ampliar as oficinas do macrocampo “acompanhamento pedagdgico’,
realizar “um trabalho de conscientiza¢do com as familias da impor-
tancia do projeto e um envolvimento maior dos professores com o
Programa” e “iniciar o Programa [pelos estudantes] mais jovens, no
caso pela educac¢ao infantil”.

Quanto a avaliagdo do Programa pelos docentes, com pouquis-
simas excegdes, houve quase unanimidade na aprova¢ao do mesmo.
A grande majoria dos docentes entende que é um programa essen-
cial, que ndo pode parar, pois ¢ uma dtima iniciativa que oferece di-
versas atividades e experiéncias que contribuem na aprendizagem,
na socializa¢do e na permanéncia na escola, além de possibilitar a
alimentagdo. O Programa tem contribuido para que os estudantes
fiquem mais motivados em sala de aula e favorece os estudantes que
necessitam de maior atengdo em seu desenvolvimento cognitivo e
social. Alguns docentes agregam que o Programa beneficia os estu-
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dantes de familias com baixa renda que passam por dificuldades e da
um melhor acompanhamento aos filhos; além disso, o turno integral
também auxilia as familias, pois muitos estudantes ficam sozinhos
em casa no turno inverso. Outros docentes reincidem na atribui-
¢do de importancia ao Programa pelo seu carater reducionista, re-
lacionado ao aspecto protetivo, pois expressam que, além de dar aos
estudantes a oportunidade de aprender, retira-os da rua no horario
inverso a aula. Um percentual pequeno de docentes atribui impor-
tancia ao Programa pela melhoria dos espagos fisicos e ambientes
escolares que o Programa proporcionou. Apenas 2% dos docentes
destoaram dos demais dizendo que “nao considero efetivo na apren-
dizagem [dos estudantes] sendo assim ndo cumpre o seu objetivo”.

4.4 A visao dos pais e maes sobre a implementacao
do Programa Mais Educagdo e a relagao
escola/comunidade

Entre as principais referencias teéricas do Programa Mais Edu-
cagdo estd o Movimento das Cidades Educadoras e as ideias de Anisio
Teixeira, cujos principais conceitos estao contemplados nesse traba-
lho, no capitulo 2.

A utilizagao desse referencial se deve ao entendimento de que o
Programa Mais Educagdo nao se restringe a ampliagao da jornada esco-
lar, sua perspectiva é de educacdo integral e integrada. Nos ensinamen-
tos de Anisio Teixeira ndo ha educagio integral sem tempo integral, mas
s6 o tempo integral, por si s6, ndo garante a educagao integral.

Para responder aos desafios da contemporaneidade, a implementa-
¢do do Programa tem que estar associada a construgdo de um curriculo
que amplie “tempos, espacos e conteudos, buscando construir uma edu-
cagdo cidada, com contribuigdes de outras areas sociais e organizagdes
da sociedade civil” (MEC, 2009a, p. 25). Para que isso aconteca é neces-
sario que a escola quebre seus muros, fisicos e culturais, sem, no entanto,
perder a centralidade do processo ensino-aprendizagem.

No contexto atual de universalizagdo do acesso e da educagdo
como um direito positivado, quebrar o muro cultural significa subs-
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tituir o curriculo propedéutico tradicional e anacronico que impera
na grande maioria das escolas por um curriculo que se “enriqueca’
da diversidade de saberes que compdem a realidade social brasileira,
constituindo uma “comunidade de aprendizagem™*.

Os saberes comunitarios representam o universo
cultural local, isto ¢, tudo aquilo que nossos estu-
dantes trazem para a escola, independentemente
de suas condigdes sociais. Esses saberes sdo os vei-
culos para a aprendizagem conceitual: queremos ¢
que os estudantes aprendam através das relagdes
que possam ser construidas entre os saberes. Os es-
tudantes devem, portanto, ser estimulados a usar
seus saberes e ideias a fim de formularem o saber
escolar (MEC, 2009c¢, p. 37).

A outra vertente conceitual do Programa Mais Educagdo se
propde a romper o muro fisico da escola, ampliando os espacos,
pois entende que todos os espagos sao educadores, a cidade é edu-
cadora, para tanto o Programa se utiliza do provérbio africano “é
preciso toda uma aldeia para educar uma crianga” Pelo conceito
de “comunidade de aprendizagem” adotado pelo Programa “toda
a comunidade e a cidade com seus museus, igrejas, monumentos,
locais como ruas e pragas, lojas e diferentes locagdes [educam] —
cabendo a escola articular projetos comuns para sua utilizagdo e
fruicdo considerando espagos, tempos, sujeitos e objetos do co-
nhecimento” (MEC, 2009a, p. 35).

Partindo dessa base conceitual, foram colhidas, na pesquisa de
campo, informagdes das gestoras sobre a relacdo escola-comunida-
de e, junto a pais e maes de estudantes, informagdes sobre a imple-
mentag¢do do Programa.

Em relagao as gestoras, 91% delas disseram que o Programa
contribuiu para estreitar a relagdo com a comunidade. Uma uni-

' Programa Mais Educagdo se utiliza do conceito de “comunidade de aprendizagem”, formulado por
Rosa Maria Torres. “Uma comunidade de aprendizagem ¢ uma comunidade humana organizada que
constréi um projeto educativo e cultural proprio para educar a si propria, suas criangas, seus jovens e
adultos, gragas a um esforgo enddgeno, cooperativo e solidario, baseado em um diagndstico néo apenas
de suas caréncias, mas, sobretudo, de suas forgas para superar as caréncias” (MEC, 2009a, p. 31)
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ca gestora entende que o Programa nao contribuiu neste sentido,
mas fez um comentario que se pode considerar uma autocritica,
disse que “deve melhorar, aperfeigoar esta relagdo”

Outra indagagdo feita as gestoras dizia respeito a publicizagao
do Programa junto a comunidade escolar. A maioria delas assina-
lou que o Programa ¢ amplamente divulgado na comunidade esco-
lar, pois os pais sdo sempre chamados, especialmente, nas reunides
no inicio do ano, momento em que explicam o Projeto.

Aos pais e maes de estudantes beneficiarios do Programa Mais
Educagdo foi lancada uma série de indagagdes relacionadas a imple-
mentac¢do do Programa Mais Educagdo. Foi perguntado: o tempo que
o(a) filho(a) participa do Programa; a aceitagdo do Programa pelo(a)
filho(a); a existéncia ou ndo de melhorias na vida escolar apresenta-
das pelo(a) filho(a) com a participagdo no Programa; a contribuicao
do Programa para a melhoria no relacionamento entre a escola e as
familias; a existéncia ou nao de dificuldades em manter seu(sua) fi-
lho(a) no Programa; a visdo dos pais e maes em relagao aos melhores
aspectos do Programa; e, por fim, foi solicitado que apontassem su-
gestdes para a melhoria do Programa.

No questionario aplicado aos pais e maes, os itens iniciais se re-
feriam a elementos do perfil desse segmento. Conforme demonstram
os quadros 4.8, 4.9, 4.10 e 4.11, a maioria dos pais e maes que partici-
param da pesquisa tem ensino fundamental incompleto (38%), tem
idade entre 30 e 39 anos (46%), é branca (64%), ¢ mulher (72%).

Quadro 4.8 - Escolaridade dos pais e maes que responderam ao questiona-
rio - Escolas da Amostra - 2012

Escolaridade dos Pais e Maes
Nao frequentou a escola 3%
Ensino Fundamental Incompleto 38%
Ensino Fundamental Completo 10%
Ensino Médio Incompleto 18%
Ensino Médio Completo 24%
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Ensino Superior Incompleto 6%

Ensino Superior Completo 1%

Fonte: questionarios da pesquisa

Quadro 4.9 - Faixa etaria dos pais e maes que responderam ao
questionario - Escolas da Amostra - 2012

Faixa Etaria dos Pais e Maes
De 19 a 29 anos 22%
De 30 a 39 anos 46%
De 40 a 49 anos 24%
Acima de 50 anos 8%

Fonte: questionarios da pesquisa

Quadro 4.10 - Raga/etnia dos pais e maes que responderam ao
questionario —-Escolas da Amostra - 2012

Raca e etnia dos Pais e Maes

Branca 64%
Preta/parda 35%
Indigena 1%

Fonte: questionarios da pesquisa

Quadro 4.11 - Género dos pais e maes que responderam ao questionario
Escolas da Amostra - 2012

Género dos Pais e Maes

Feminino 72%

Masculino 28%

Fonte: questionarios da pesquisa
Quanto ao tempo em que o(a) filho(a) participava das ativida-
des do Programa. Conforme demonstra a tabela 4.1, 39% dos pais e
maes afirmaram que o(a) filho(a) participava do Programa por um
periodo entre um e dois anos, 34% afirmaram que a participa¢do
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do(a) filho(a) era de menos de um ano e 27% afirmaram que o(a)
filho(a) participava a mais de dois anos.

Tabela 4.1 - Tempo de participagao dos(as) filhos(as) no PME informado
pelos pais e maes - Escolas da Amostra - 2012

Escola Menos de Entre ume M_ais de

um ano dois anos dois anos
ESCOLA AZALEIA 12% 38% 50%
ESCOLA BROMELIA 0% 33% 67%
ESCOLA CRISANTEMO 67% 33% 0%
ESCOLA DALIA 20% 30% 50%
ESCOLA ERVA MATE 38% 62% 0%
ESCOLA FLOR DE LIS 33% 67% 0%
ESCOLA GARDENIA 17% 50% 33%
ESCOLA HORTENSIA 56% 33% 11%
ESCOLA IPE 56% 11% 33%
ESCOLA JASMIM 50% 40% 10%
ESCOLA LIRIO 20% 60% 20%
TOTAL 34% 39% 27%

Fonte: questionarios da pesquisa

Quanto a opinido dos pais e maes sobre a aceitagio do PME
pelo(a) filho(a), quase a totalidade informou que o(a) filho(a) gosta
muito de participar das oficinas, conforme mostra a tabela 4.2. Se-
gundo os pais e maes, seu(sua) filho(a) expressa que com as oficinas
ele(a) aprende muito mais, as oficinas ajudam a tirar as duvidas e
ajudam no aprendizado da escola, que agora se aprende brincando, e
que esse ¢ o mundo que o(a) filho(a) quer. Sempre tém novidades e
tem material variado. Também disseram que seu(sua) filho(a) gosta
de ficar mais tempo na escola, que as oficinas buscam o aluno para
a escola e fazem com que tenham mais vontade de ir para o colégio,
que fazem mais amigos e tem a oportunidade de almogar e brincar.
Alguns pais e maes relatam que as oficinas despertaram o interesse
do(a) filho(a) pela musica, pela banda, pela danga, pelo judé e disse-
ram que o(a) filho(a) “simplesmente adora este programa”.
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Tabela 4.2 - Distribuicao de respostas positivas ou negativas de pais e
maes quanto a aceitacao das atividades do PME pelos(as) filhos(as) -
Escolas da Amostra - 2012

Escola Sim Nao
ESCOLA AZALEIA 100% 0%
ESCOLA BROMELIA 100% 0%
ESCOLA CRISANTEMO 100% 0%
ESCOLA DALIA 100% 0%
ESCOLA ERVA MATE 100% 0%
ESCOLA FLOR DE LIS 100% 0%
ESCOLA GARDENIA 100% 0%
ESCOLA HORTENSIA 89% 11%
ESCOLA IPE 100% 0%
ESCOLA JASMIM 100% 0%
ESCOLA LIRIO 100% 0%
TOTAL 99% | 1%

Fonte: questionarios da pesquisa

Quanto a visdo dos pais e maes sobre as melhorias na vida es-
colar apresentadas por seu(sua) filho(a) na escola, com a participa-
¢do nas atividades do Programa Mais Educagdo, 97% dos pais e maes
entendem que houveram melhorias na vida escolar do(a) filho(a),
sendo que para 81% dos pais e maes seu(sua) filho(a) melhorou na
aprendizagem, para 65% seu(sua) filho(a) melhorou no comporta-
mento e para 39% melhorou a frequéncia do(a) filho(a) a escola, con-

forme demonstra a tabela 4.3.

Tabela 4.3 - Distribuicao de respostas dos pais e maes quanto a melhorias
na vida escolar dos(as) filhos(as) com a participagao no PME -
Escolas da Amostra - 2012

ESCOLA BROMELIA

83%

17%

50%

Melhorou na

. = Melhorou na Melhorou no PN

Escolas Sim Nao " frequéncia a
aprendizagem | comportamento escola
ESCOLA AZALEIA 100% 0% 75% 50% 62%

33%

33%
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ESCO"A%'SANTE' 100% 0% 100% 33% 22%
ESCOLA DALIA 100% 0% 100% 80% 50%
ESCOLAERVAMATE | 100% 0% 62% 62% 38%
ESCOLAFLOR DELIS | 100% 0% 67% 67% 0%
ESCOLA GARDENIA | 100% 0% 100% 100% 67%
ESCOLAHORTENSIA | 89%  11% 78% 67% 22%
ESCOLA IPE 89%  11% 78% 78% 44%
ESCOLAJASMIM | 100% 0% 70% 50% 50%
ESCOLA LIRIO 100% 0% 90% 90% 20%
TOTAL 97% | 3% 81% 65% 39%

Fonte: questionarios da pesquisa

Os pais e maes exemplificaram as melhorias apresentadas pe-
lo(a) filho(a) na escola dizendo que agora seu(sua) filho(a) tem mais
empenho, interesse e disposi¢ao pelos estudos, ndo ha necessidade de
cobranga para estudar. Houve melhoria na aprendizagem, nas notas,
no comportamento, na frequéncia, assim como no relacionamento
com colegas e professores e aceitacao as regras. Os pais relatam que
seu(sua) filho(a) ndo reclama mais para ir a escola, estd mais centra-
do em suas responsabilidades, “estd mais calmo” e “consegue sorrir

em grande grupo”.

Quanto as dificuldades enfrentadas pelos pais e maes para ga-
rantir a participagao de seu(sua) filho(a) nas atividades do Programa
Mais Educagdo, a ampla maioria (77%) dos pais e méaes nao tem di-
ficuldades para manter a participa¢ao do(a) filho(a) no Programa,
conforme demonstra a tabela 4.4. Os demais (23%) disseram que
as suas dificuldades concentram-se no horério de término das ativi-
dades, que é muito cedo (sugerem que poderia ir, no minimo, até 17
horas), pois fica dificil buscar o(a) filho(a) na escola, na impossibili-
dade do(a) filho(a) continuar ajudando nos trabalhos domésticos e
nas irregularidades no oferecimento das oficinas, (“quando estamos
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acostumados com hordrios e professores sem mais nem menos troca

ou falta, eu sei que é pela ma remuneragio”).

Tabela 4.4 - Distribuicao de respostas dos pais e maes quanto a existéncia
ou nao de dificuldades para garantir a participacao do(a) filho(a) nas ativida-

des do PME - Escolas da Amostra - 2012

Escola

Sim

ESCOLA AZALEIA

ESCOLA BROMELIA

ESCOLA CRISANTEMO

ESCOLA DALIA

ESCOLA ERVA MATE

ESCOLA FLOR DE LIS

ESCOLA GARDENIA

ESCOLA HORTENSIA

ESCOLA IPE

ESCOLA JASMIM

ESCOLA LIRIO

0%
17%
22%
40%
25%

0%

0%
22%

0%
30%
30%

100%
83%
78%
60%
75%

100%

100%
78%
100%
70%
70%

TOTAL

23%

77%

Fonte: questionarios da pesquisa

Quanto a contribui¢ao do Programa para a melhoria no relacio-
namento entre a escola e as familias, 89% dos pais e maes participantes
da pesquisa disseram que melhorou o relacionamento entre a escola e
as familias, conforme demonstra a tabela 4.5. Segundo os pais e maes,
eles agora estdo mais frequentes a escola, ha mais reunides, “nos conhe-
cemos melhor e nos tornamos mais comunidade” Também disseram
que todas as atividades do Programa sdo comunicadas em reunides
ou através de bilhetes. Um aspecto muito destacado pelos pais e maes
foram as atividades culturais que a familia é chamada para assistir “o

talento e a alegria com que [seus filhos] participam.
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Tabela 4.5 - Distribuicao de respostas dos pais e maes quanto a melhoria
ou nao do relacionamento entre a escola e as familias com o advento
do PME -Escolas da Amostra — 2012

Escola Sim Nao
ESCOLA AZALEIA 100% 0%
ESCOLA BROMELIA 67% 33%
ESCOLA CRISANTEMO 78% 22%
ESCOLA DALIA 100% 0%
ESCOLA ERVA MATE 88% 12%
ESCOLA FLOR DE LIS 100% 0%
ESCOLA GARDENIA 100% 0%
ESCOLA HORTENSIA 89% 11%
ESCOLA IPE 67% 33%
ESCOLA JASMIM 100% 0%
ESCOLA LIRIO 100% 0%
TOTAL 89% 11%

Fonte: questionarios da pesquisa

Quanto a visao dos pais e maes sobre quais os melhores aspec-
tos do Programa Mais Educagdo, as manifestacdes concentraram-se
na melhoria do aprendizado, nas melhorias no espaco escolar e na
alimentacdo, nas diversas oficinas e na retirada das criancas e ado-
lescentes da rua.

Para os pais e méaes o Programa permite “ver a alegria [do(a) fi-
lho(a)] ao chegar em casa mostrando o que aprendeu’, além de propor-
cionar um tempo a mais na escola para refor¢o escolar, que ajuda no
aprendizado e nas avaliagdes, bem como proporciona o aprendizado
da danga, da musica, dos esportes como judo, basquete, entre outros,
que o(a) filho(a) ndo teria essas oportunidades se eles tivessem que
pagar. Para os pais e maes o Programa ¢ importante, também, porque
oferece almoco e passeios para os estudantes e oferece tudo aquilo que
os pais gostariam de oferecer para o(a) filho(a), mas as suas condigdes
financeiras ndo permitem, além de ter contribuido para melhorar a
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disciplina e as condi¢des da escola. Nas manifestagdes dos pais tam-
bém apareceram aquelas de carater reducionista ou ligadas a protecao,
ou seja, que o Programa evita o(a) filho(a) ficar em casa sozinho e “faz
com que as criangas deixem de andar nas ruas correndo riscos”

Por fim, quanto as sugestoes para a melhoria do Programa, perce-
be-se o alto grau de satisfacdo dos pais, mas as sugestdes concentram-se
na melhoria para as escolas, na ampliagdo do Programa, inclusive no pe-
riodo das férias, e na melhoria da “remunera¢ao” dos oficineiros. Para a
ampla maioria dos responsaveis, se 0 Programa continuar como esta, eles
ja estdo satisfeitos, ndo ha necessidade de melhorar porque o Programa
¢ 6timo, foi “a melhor coisa que aconteceu para [minha(meu) filha(o)]”.
Mesmo assim, muitos indicaram algumas sugestdes, como: remunerar
melhor os oficineiros para que pessoas com alta qualidade trabalhem
na escola; ter mais equipamentos, como computadores; ampliar as vagas
para todos os estudantes; promover mais passeios; dar mais estrutura
fisica para a escola, como um ginasio fechado para os dias de chuva; ter
oficinas didrias, “passar a ser de segunda a sexta, seria muito bom”

Novamente, nas manifestagdes de alguns pais e maes, houveram
sugestoes de carater assistencialista. Varios pais e maes sugerem que
o Programa funcione nas férias, pois para “quem trabalha ficava mais
tranquilo se atendesse as criangas nas férias também”.

4.5 A visao dos(as) estudantes sobre a
implementacao do Programa Mais Educa¢do

O outro bloco de indagagdes sobre o Programa Mais Educagio
foi dirigido aos estudantes beneficiarios do Programa Mais Educa-
¢do. A pesquisa indagou sobre a rotina semanal dos estudantes fora
da escola, sobre a sua aceitagdo as oficinas, sobre a influéncia das
oficinas no seu rendimento escolar.

Foram solicitadas informagdes, no questiondrio especifico
para esse segmento, relacionadas ao perfil dos estudantes. A maio-
ria dos estudantes que participaram da pesquisa é pré-adolescen-
te (48%), branca (52%) e menina (52%), conforme demonstramos
quadros 4.12, 4.13 e 4.14.
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Quadro 4.12 - Distribuicao de respostas dos(as) estudantes quanto a sua
faixa etaria - Escolas da Amostra - 2012

Faixa etaria dos(as) estudantes

Pré-adolescentes (7 a 11 anos) 48%
Adolescentes (12 a 14 anos) 39%
Adolescentes (15 a 17 anos) 13%

Fonte: questionarios da pesquisa

Quadro 4.13 - Distribuicao dos estudantes(as) quanto a sua raca/etnia
- Escolas da Amostra - 2012

Raca e etnia dos(as) estudantes

Branca 50%
Preta/parda 46%
Indigena 4%

Fonte: questionarios da pesquisa

Quadro 4.14 - Distribuicao dos(as) estudantes quanto ao género
- Escolas da Amostra - 2012

Género dos(as) estudantes

Feminino 52%

Masculino 48%

Fonte: questionarios da pesquisa

Quanto a rotina semanal dos participantes, fora da escola, a am-
pla maioria dos estudantes informou que ajuda a mae nos afazeres
domésticos durante toda a semana, limpando e arrumando a casa, la-
vando louga, arrumando o quarto, colocando o lixo na rua, cuidando
do irmao, varrendo a casa, entre outros. Dentre os(as) estudantes que
participaram da pesquisa haviam adolescentes, maiores de 16 anos,
por isso ndo houve surpresa quando alguns relataram que trabalham
fora de casa, “trabalho no colégio”, “vou para o Banrisul’, “ajudo o pai
na carroga na cidade’, “ajudo a mae a catar lixo” No entanto, ficou a
seguinte duvida: como conseguem conjugar essas atividades laborais

com a jornada escolar ampliada didria proporcionada pelo Programa?
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Quanto as tarefas escolares, fora da escola, disseram que fazem os
temas, colocam o caderno em dia, limpam o estojo, entre outras. As
atividades de lazer fora da escola informadas foram: jogar videogame,
futebol, olhar TV, conversar com os amigos, andar de skate, ficar no
computador, navegar na internet, andar de bicicleta, ir dangar na sex-
ta-feira, ver filme e DVD, brincar de boneca, jogar no campinho.

Entre as atividades religiosas relatadas estao: ir a catequese, es-
cutar musica religiosa, rezar em casa, ir ao culto na igreja, ir a missa
aos sabados, entre outras. Algumas das “outras” atividades relata-
das foram: fazer artesanato com a mae, desenhar, ir ao mercado, ir
ao cinema, ir a casa da avd, ir ao Centro Marista, tocar teclado.

Quanto a aceitagdo das oficinas pelos estudantes, 98% respon-
deram que gostam de participar das oficinas. Os comentarios fei-
tos pelos estudantes concentraram-se no aspecto do aprendizado
de forma ludica e nas relagdes que o Programa oportuniza. Para a
ampla maioria dos estudantes, eles gostam de participar das ofici-
nas porque conhecem outros colegas; aprendem a cantar e fazem
apresenta¢des na escola; aprendem mais, porque as oficinas esti-
mulam o aprendizado, sdo divertidas; aprendem brincando, porque
as oficinas ajudam a realizar os trabalhos na sala de aula, porque
podem ficar mais tempo na escola divertindo-se em companhia dos
colegas. Também entre os estudantes aparece o viés reducionista
atribuido ao Programa, alguns disseram que gostam do Programa
porque além de conhecer coisas novas, deixam de ficar sem fazer
nada, s6 olhando TV.

Dentre as oficinas que os estudantes preferem no Programa,
ha uma surpresa. Destaca-se a oficina do macrocampo “acompa-
nhamento pedagodgico” de Matematica, com 25% da preferéncia
dos(as) estudantes que participaram da pesquisa. Esta oficina se
iguala, na preferéncia dos(as) estudantes, a de informatica e supera
a de futebol/futsal, conforme demonstra o quadro 4.15.
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Quadro 4.15 - Incidéncia de respostas dos(as) estudantes quanto
as oficinas preferidas - Escolas da Amostra — 2012%

Oficinas preferidas %
Dancas 42%
Matematica 25%
Informatica 25%
Letramento 15%
Futsal e Futebol 13%
Musica 12%
Judo 11%
Recreagao 10%
Lutas 10%
Todas 7%
Ténis 7%
Percussao 7%
Ciclismo 5%
Artesanato 5%
Teatro 4%
Canto Coral 3%
Pintura 3%
Flauta doce 3%
Banda 2%
Basquete 2%
Artes 2%
Produgao textual 2%
Reciclagem 2%
Promogao da Saude 1%

Fonte: questionarios da pesquisa

Quanto a opinido dos(as) estudantes sobre a influéncia das ofici-
nas no seu rendimento escolar, 91% disseram que a participagdo nas

'* No questiondrio dos estudantes foi solicitado que eles indicassem quais as oficinas que mais gostam,
razao pela qual eles citaram mais de uma e por isso o quadro nao fecha em 100%.
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oficinas fez com que eles(elas) melhorassem na escola. Uma propor-
¢do de 70% afirmou que melhorou na aprendizagem, 55% disseram
que melhoraram no comportamento e 48% disseram que melhora-
ram na frequéncia, conforme demonstra a tabela 4.6.

Tabela 4.6 - Distribuicao de respostas dos(as) estudantes quanto a
melhoria no rendimento escolar com a participagao no PME-
Escolas da Amostra - 2012

Melhorou na

Escolas Sim Nao Me”‘°.’ ouna Melhorou no frequéncia a
aprendizagem | comportamento escola
ESCOLA AZALEIA 100% 0% 80% 60% 60%
ESCOLA BROMELIA 80% 20% 60% 40% 80%
ESCOLAISIFSISANTE_ 100% 0% 90% 50% 30%
ESCOLA DALIA 80% 20% 60% 90% 20%
ESCOLA ERVA MATE 75% 25% 75% 25% 25%
ESCOLA FLOR DE LIS | 100% 0% 90% 40% 30%
ESCOLA GARDENIA 100% 0% 89% 100% 100%
ESCOLA HORTENSIA | 100% 0% 78% 33% 22%
ESCOLA IPE 89% 11% 56% 67% 78%
ESCOLA JASMIM 82% 18% 36% 45% 27%
ESCOLA LIRIO 100% | 100% 60% 50% 60%
TOTAL 91% 9% 70% 55% 48%

Fonte: questionarios da pesquisa

Na pesquisa, foi solicitado aos estudantes que eles apontassem
trés coisas que mais gostam no Programa Mais Educagdo. A maioria
dos estudantes restringiram-se a citar as oficinas que mais gostavam.
As demais respostas foram diferenciadas, como: gostam de almogar
no colégio; gostam de fazer apresentagdes de danga, de canto, entre
outras; gostam dos passeios; de ficar mais tempo com os amigos,
gostam de aprender coisas novas; gostam das brincadeiras; da praci-
nha, dos jogos. Um grande niimero de estudantes colocou que gosta
de tudo no Programa.

Também foi solicitado aos estudantes que apontassem trés coi-
sas que menos gostam no Programa Mais Educagdo. A maioria dos
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estudantes, também, restringiram-se a citar as oficinas que nao gos-
tam. Algumas respostas, contudo, sdo elementos importantes para a
avaliacdo do Programa, entre elas: os estudantes disseram que nao
gostam quando ndo podem apresentar as atividades culturais, quan-
do nao tém as oficinas, quando falta o oficineiro, quando chove (por-
que ndo tem oficina), ficar no patio depois do almoco, quando a sala
da oficina esta ocupada, ndo gostam das salas pequenas para a reali-
zagdo das oficinas. Um grupo expressivo de estudantes disse que ndo
tinha o que nao gostasse no Programa, pois gostava de tudo no Mais
Educagdo e também disse que ndo gostava de ir para o recreio quan-
do tinha as oficinas. Um grupo de estudantes, também expressivo,
disse que ndo gostava do final do ano, quando terminavam as aulas, e
tampouco das férias, porque nelas o Mais Educagdo é interrompido.

4.6 Entre olhares: uma analise

Os dados da pesquisa empirica permitem afirmar que o Programa
Mais Educagdo esta enraizado nas comunidades escolares. No entanto,
a sua implementagao ndo esta seguindo as orientagdes dos documentos
oficiais do Programa.

A pesquisa permitiu identificar as fugas ou alteragdes de finalidades
e/ou objetivos e concepgdes do Programa Mais Educagio, bem como o
ndo atendimento as diretrizes e principios, nas escolas da amostra.

Conforme ja exposto, os riscos de alteragao de finalidades e/ou
objetivos do Programa acontecem porque no contexto da pratica, a
politica nem sempre é implementada de acordo com a orientagao
oficial, por isso ela é sempre um estado de “vir-a-ser” (PARADA,
BALL, ARRETCHE). Na implementagdo da politica sempre ha um
grau razoavel de incerteza, porque os autores da politica ndo podem
controlar os significados dos seus textos e nem sempre as politicas
tém coeréncia.

Nessa avaliacdo, tratou-se de desvelar o sentido do Programa
Mais Educagdo atribuido pelos formuladores, pois segundo Muller
e Surel (2002), toda politica tem uma estrutura de sentido, contra
restando-o com o sentido atribuido pelos executores, para precisar
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em que medida a politica sofreu modifica¢ao no contexto da pratica.
As avaliagdes de carater processual e continuo sdo importantes para
indicar as corre¢cdes de rumo ou antever novas possibilidades de qua-
lificagdo da politica.

O sentido do Programa Mais Educagdo esta explicitado nos do-
cumentos normativos, especialmente na Portaria Normativa Inter-
ministerial N°17/2007, no Decreto N° 7.083/2010 e nos cadernos
da trilogia. Entretanto, esses documentos nao estao suficientemen-
te claros, em alguns casos sdo incoerentes, as concepgdes que bali-
zam o Programa estio explicitadas de forma genérica e hermética.

Pelo que se constatou nas escolas pesquisadas, o sentido do Pro-
grama Mais Educagdo, na sua implementagdo, ndo acompanhou o
que foi proposto pelos formuladores em varios aspectos de fundo,
por razdes e circunstdncias dos diferentes atores — das escolas, da
mantenedora e dos formuladores. Embora seja importante ressaltar
que é previsivel que o sentido de uma agdo seja modificado na sua
implementacdo (MULLER e SUREL, 2002). Da mesma forma, Arret-
che (2001) alerta que é praticamente impossivel supor que uma po-
litica seja implementada inteiramente de acordo com o seu desenho.

Das escolas, por conta de reinterpretagdes dos textos a partir
das experiéncias pessoais ou dos interesses dos implementadores,
porque os textos do Programa nem sempre sdo claros, coerentes e
prescritivos, muitas vezes sdo, também, contraditérios e sofreram
modifica¢des ao longo da implementa¢do, bem como pelas difi-
culdades proprias da execugdo da politica. Nesse caso em tela, os
desencontros de finalidades e objetivos identificados nas escolas
pesquisadas se devem a permanéncia de um curriculo tradicional;
a resisténcia dos docentes em relacdo aos oficineiros; ao viés re-
ducionista atribuido ao Programa pelos profissionais da escola; a
resisténcia dos gestores em rela¢do a incorporagdo de outros ter-
ritorios educativos e de saberes; a falta de regularidade do ofereci-
mento das oficinas e a infrequéncia dos(as) estudantes.

Conforme ja exposto, os documentos oficiais do Programa
Mais Educagdo apontam para a necessidade de um redesenho cur-
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ricular da escola no qual se estabeleca o rompimento da ideia de
turno e contraturno, que articule as disciplinas com os diferentes
campos de conhecimento, as praticas socioculturais e os diferen-
tes saberes para que o conhecimento construido tenha significado
para os estudantes e se consolide uma formagao solida. Nesse novo
desenho curricular indicado as oficinas deveriam estar integradas,
constituindo um continuum no tempo escolar ampliado e néo ser
uma coisa a parte na escola.

Pelo que se percebeu através da pesquisa, ndo foram realizados
os movimentos para a efetivagdo de uma mudanca curricular na
perspectiva da educagdo integral nas escolas da amostra. Mesmo nas
institui¢oes que afirmaram ter reformulado o PPP, é evidente a ma-
nutencdo do paradigma curricular tradicional, pois continua existin-
do um curriculo formal e “agdes complementares’, o turno “regular”
e o “contraturno’, no qual se realizam as oficinas concebidas como
“apoio metodologico” a aprendizagem das disciplinas e ndo como
parte integrante de um curriculo na perspectiva da educagédo inte-
gral. Nas escolas da pesquisa as oficinas sdo espagos de conhecimen-
to secundarizado. Portanto, permanece uma organiza¢ao curricular
fragmentada com minima ou nenhuma articulagio entre os turnos:
“outra escola dentro da escola”.

A manuten¢ao do paradigma curricular tradicional contribui
para a existéncia de uma visdo elitista e preconceituosa em relac¢ao
aos oficineiros, ou seja, os profissionais da escola atribuem um status
de inferioridade as oficinas em relagdo as disciplinas “classicas” e dos
oficineiros em relagdo aos profissionais da escola e essa visao elitista
dificulta a constru¢do de um curriculo integrado na perspectiva da
educacao integral. Mas é preciso reconhecer que o PME, ao instituir
o trabalho voluntdrio, prioritariamente, para desenvolver as oficinas,
também contribui para a existéncia dessa visao elitista e preconcei-
tuosa que os profissionais da escola tém em rela¢do aos oficineiros.

Outro ator que tem sua parcela de responsabilidade pelo de-
sencontro entre o proposto e o executado é a mantenedora. Per-
cebeu-se um frouxo monitoramento do PME e a auséncia de um
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processo efetivo de formagdo continuada para os profissionais da
escola que oferecesse condi¢des para realizar a reestruturac¢ao cur-
ricular, entre outros aspectos.

Na busca por encontrar explicagdes para a fuga dos objetivos
na implementagdo do PME, tém que se reconhecer que houve, por
parte dos formuladores, uma inflexdo conceitual ap6s o langamento
do Programa, que o qualificou, mas que deixou margem para a im-
plementagdo do Programa conter as distor¢des analisadas acima.

A Portaria Normativa Interministerial N° 17/2007, na emen-
ta e em outras lugares, refere-se a “atividades socioeducativas (sic)
no contraturno escolar”. Essa concepgao foi alterada no Decreto N°
7.083/2010, que nao se refere mais nesses termos e sim, trata de edu-
cagdo integral e tempo integral.

Também, ha documentos iniciais do PME que caracterizam as
oficinas como apoio e atividade complementar e a educagao integral
como ag¢ao estratégica ao invés de uma concepgéo curricular.

Na ementa do macrocampo “acompanhamento pedagogico’
apresentada nos Manuais da Educagdo Integral, do exercicio de 2008
e de 2009 (FNDE, 2008, p. 5 e FNDE, 2009, p. 9) consta o seguinte:

EMENTA: Apoio metodoldgico, procedimentos e
materiais, voltados as atividades pedagégicas e ludi-
cas para o ensino e a aprendizagem da matemdtica, de
praticas de leitura e escrita, de histéria, de geografia e
das ciéncias, contextualizadas em projetos de traba-
lho educacional e de acordo com a necessidade e com
respeito ao tempo de aprendizado de cada crianga,
adolescente e jovem.

Portanto, se as atividades eram socioeducativas no contraturno
e se as oficinas do macrocampo “acompanhamento pedagdgico” ti-
nham o carater de “apoio metodologico’, ndo ¢ incorreta a interpre-
tacdo de que a principalidade estd na disciplina tradicional. Portanto,
essa formulagdo contribuiu para uma interpretagao que secundariza
as oficinas, os oficineiros e o proprio Programa. Da mesma forma que
o portal do MEC, por ocasido do langamento dessa politica, tratava
as atividades do Programa como complementares ou extraclasse.
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O MEC alterou a formulagao, haja vista que no Manual da Edu-
cagao Integral em jornada ampliada para obtengdo de apoio financeiro
por meio do Programa Dinheiro Direto Na Escola - PDDE/Educagdo
Integral, no exercicio de 2010 (FNDE, 2010) a ementa do macrocampo
“acompanhamento pedagégico” foi reelaborada, passando a adotar
a seguinte redacdo: “Instrumentalizacdo metodoldgica para amplia-
¢do das oportunidades de aprendizado dos educandos em Educagao”
(ibidem, p. 21), mas permanece uma elaboragdo pouco precisa, de
dificil compreensao.

Também houve inflexdo no conceito de educagdo integral. Os
Manuais Operacionais de 2008 e 2009 apresentam uma concei-
tuagdo rebaixada de educagdo integral, isto é, ela foi inicialmente
concebida como “agdo estratégica” e nao como uma concepgao de
curriculo que busca uma formagéo integral do educando nos as-
pectos intelectuais, artisticos, éticos e estéticos. A educagdo integral
tinha a seguinte formulagao:

A Educagio Integral constitui agao estratégica para
garantir aten¢do e desenvolvimento integral as
criangas, adolescentes e jovens, sujeitos de direitos
que vivem uma contemporaneidade marcada por
intensas transformacdes e exigéncia crescente de
acesso ao conhecimento, nas relagdes sociais entre
diferentes geragdes e culturas, nas formas de comu-
nica¢io, na maior exposicdo aos efeitos das mudan-
¢as em nivel local, regional e internacional. Ela se
dara por meio da ampliacdo de tempos, espagos e
oportunidades educativas que qualifiquem o pro-
cesso educacional e melhorem o aprendizado dos
estudantes. Ndo se trata, portanto, da criagdao ou
recriacdo da escola como instituicdo total, mas da
articulagdo dos diversos atores sociais que ja atuam
na garantia de direitos de nossas criangas e jovens
na corresponsabilidade por sua formagdo integral
(MEC, 2008X, p. 1, 2009X, p. 1).

O Decreto N° 7.083/2010 da um novo carater a educagdo integral,
explicitando os principios'® do Programa Mais Educagdo. Pela pesquisa

'¢ Os principios do Programa estdo explicitados no capitulo 3.
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constata-se que a implementag¢do do Programa nao esta se referencian-
do nos principios da educagao integral, expressos no Decreto.

Porém, é necessario que se aponte que a ampliagdo vertiginosa
do PME, paralela a inflexdo de carater conceitual - de atividades com-
plementares no turno inverso, passa a ser um Programa que propde
uma reestruturagdo curricular na perspectiva da educagao integral
—, significou um avan¢o consideravel, mas tem “pés de barro’, pois a
implementagdo dessa mudanga conceitual ficou entregue as escolas.
E verdade que houve muitas videoconferéncias, encontros, mas uma
mudanga desse quilate carece de uma agéo formativa mais articulada e
organizada entre escola, mantenedora, universidades e MEC.

A pesquisa feita por Moreira (2013) analisou as relagdes entre o
PME e o curriculo escolar. Segundo a autora, mesmo que os textos do
Programa conclamem as escolas para que promovam a reforma curri-
cular na perspectiva da educacio integral, ela ndo encontrou “uma con-
ceituagao tedrica precisa de curriculo nos textos” (MOREIRA, 2013, p.
94). Essa auséncia é um dado preocupante para a implementagiao do
Programa, que é agravado por outra constatagdo da mesma autora, que
diz ter identificado nos textos do PME “elementos que compdem dife-
rentes matrizes de organizagdo curricular” (MOREIRA, 2013, p. 101).
Para ela, o referencial tedrico dos textos, em relacao a discussdo cur-
ricular, é fragil e essa fragilidade chama a atengéo, pois se trata de um
material que orienta a elaboracdo de uma nova proposta pedagdgica.
A autora entende, também, que “a combinagio de diferentes matrizes
de organizagao curricular acaba por confundir mais do que orientar”
(MOREIRA, 2013, p. 101).

Como as escolas da amostra sao aquelas que iniciaram no Pro-
grama em 2008, as formula¢cdes do MEC e do FNDE daquele periodo
foram adotadas e mantidas pelas escolas a revelia das mudangas de
ordem conceitual do Programa. Mesmo o MEC tendo elaborado e
emitido novos documentos normativos e disponibilizado uma pro-
fusao de cadernos “Série Mais Educacdo” se constata que as novas
formulacgoes foram desconsideradas pelas escolas, bem como, prova-
velmente, ndo houve reflexdo sobre os principios e objetivos do Pro-
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grama. Isso ocorre porque existe uma tendéncia de implementar a
politica a luz experiéncias, vivéncias e interesses dos executores, tam-
bém, porque ndo houve um assessoramento da parte da mantenedo-
ra e, provavelmente, pela fragilidade dos materiais do Programa. Nao
ha como fazer a mudanga curricular proposta no PME, que envolve
mudanca de concepgdes, sem um processo intenso e intencional de
formagdo continuada e com referenciais tedricos claros e coerentes.
Portanto, indicar que as escolas elaborem novos PPP na perspectiva
da educagio integral, sem assessoramento e sem um convencimento
pedagogico prévio, é incompativel com a realidade. Assim como é
incompativel com a realidade a amplia¢do do Programa fundada no
trabalho voluntario. Nao ha como erigir uma educa¢ao de qualidade,
na perspectiva da educagio integral, utilizando profissionais volun-
tarios. Ha, portanto, uma dissocia¢ao entre certos objetivos do PME
e 0s meios para atingi-los.

Se por um lado ndo houve a ressignifica¢ao curricular na pers-
pectiva da educacdo integral e a inferiorizagao das oficinas pode ser
tributada a sua caracterizagao inicial do Programa como “apoio’,
por outro lado a visao resistente e elitista dos docentes em relagao
as oficinas e aos oficineiros — que segundo os documentos oficiais
podem ser educadores oriundos da comunidade - esta assentada
na nossa cultura politica e educacional. Nesse sentido, é importante
abordar duas realidades.

A primeira realidade que propaga na escola e em boa parte dos
profissionais da educagdo, diz respeito ao pensamento elitista plas-
mado na nossa formagao social cujas raizes estdo no latifundio e no
escravismo e se revela na visao inferiorizante das camadas populares.

Diferente de outras nagdes nas quais a escolarizacao universal
foi instrumento de consolida¢do do Estado-Nagdo, a fim de criar
uma identidade nacional na qual todos os cidaddos sdo iguais pe-
rante a lei, no Brasil nem a instituicdo da Republica possibilitou a
criagdo de uma escola publica que contribuisse para a igualdade dos
cidadaos de diferentes origens (ARROYO, 2011).
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Foi por for¢a das contradi¢oes do desenvolvimento capitalista
que a escola publica expandiu-se ao longo do século XX e incorpo-
rou as camadas populares com suas diferencas de cor, raga, etnia. Essa
escola, entretanto, manteve uma estrutura excludente e elitista, anco-
rada numa pedagogia livresca, académica e conteudista, medida pela
capacidade dos estudantes de absorverem uma quantidade de infor-
magdes, em grande parte vazia de significado, porque era distanciada
da vivéncia dessas camadas da popula¢ao. No Brasil, a escola publica
contribuiu para disseminar a ideia de incapacidade das criangas e ado-
lescentes das classes populares pelo seu baixo rendimento escolar e,
igualmente, contribuiu para desprezar seus coletivos sociais e raciais.

No entanto, essa escola, mesmo ndo tendo sua matriz filoséfica,
politica e social fundada na tradicdo da modernidade, incorporou
uma cultura comum, Unica, homogeneizante, que silencia vozes, sa-
beres e crengas (ARROYO, 2011).

A segunda realidade diz respeito as causas da inferioridade atri-
buida as oficinas em relagao as disciplinas. Segundo Arroyo (2011) o
carater abstrato do conhecimento escolar cristalizou-se no ordena-
mento curricular da educa¢ao basica quando separou o nucleo co-
mum e a parte diversificada. O comum é pensado em contraposi¢ao ao
diversificado. Ao nicleo comum ¢ atribuido tudo que é central, impor-
tante nos curriculos e que os estudantes tém “obrigacao” de aprender,

¢ aquela parte do curriculo que apresenta as “verda-
des, conhecimentos que ndo trazem as marcas das
diversidades regionais ou da diversidade de contex-
tos concretos de lugar, de classe, raga, género, etnia.
Comum a um suposto ser humano, cidaddo genérico,
universal, por cima dos sujeitos concretos, contextua-
lizados, diversos. (ARROYO, 2011, p. 77)

Para Arroyo (2011, p. 77-78) o “diversificado é o outro, os outros,

ndo universais”. O autor conclui que em decorréncia das dicotomias
<« ’ » <« . . » « .

0 “nucleo comum” e “parte diversificada” “os saberes, conhecimen-

tos, valores, culturas dos outros, dos diversos ndo sio componente

do nucleo comum, nio sdo obrigatdrios. Nessa ldgica serdo secun-

darizados”. Segundo o autor, essa concepgao redunda em que, “toda
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a produgdo cultural, intelectual, ética, estética, dos coletivos diversos
em regido, género, raga, etnia, classe, campo, periferia seja desconhe-
cida no sistema escolar, nos curriculos, desde a educagao da infancia
a universidade” (ARROYO, 2011, p. 78). E o autor acrescenta, “essa
visdo do conhecimento, do nicleo comum tende a ignorar a diversi-
dade de vivéncias, contextos, sujeitos que produzem conhecimentos
colados a essas vivéncias e contextos” (ibidem, p. 78). E essa visdo do
“conhecimento legitimo, inico, comum ou esse padrdo de conheci-
mento se enreda com o padrao de poder, de domina¢ao-subordina-
¢do nas sociedades” (ibidem, p. 78).

Para o pensamento elitista, as oficinas do Programa Mais Edu-
cagdo situam-se no campo diversificado, porque nao trabalham os
conhecimentos considerados “classicos” Além disso, podem ser de-
senvolvidas por profissionais da comunidade ou profissionais sem a
formagao inicial requerida para o exercicio do magistério. Na con-
cep¢do do PME, especialmente a partir de 2009, expressa nos ca-
dernos da trilogia, a incorporagdo dos conceitos do Movimento das
Cidades Educadoras busca romper com esse pensamento elitista ao
demonstrar que “é preciso toda uma aldeia para educar uma crianga”.

Segundo Arroyo (2011) para que possamos avangar no reconhe-
cimento dos saberes é necessario superar as velhas dicotomias e hie-
rarquias de classe, de género, de raca. E preciso superar a condigio de
subcidadania atribuida aos setores populares.

Na concepgio do Programa, a escola contemporanea tem que se
abrir as novas relagdes para construir redes de aprendizagem, porém
a centralidade do processo de ensino-aprendizagem esta na escola e
nos seus profissionais.

Essas reflexdes ajudam a pensar o que acontece com o Programa
Mais Educagdo, no contexto da pratica.

Para atender a concep¢do do Programa, aos seus objetivos, finali-
dades, principios e diretrizes é fundamental que as escolas reformulem
o PPP orientado pela concepgio de curriculo na perspectiva da educa-
¢do integral, ou seja, que a escola construa uma organiza¢ao curricular
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articulada na qual seja concebida a ideia de que todo o conhecimento
desenvolvido - seja do nucleo comum, seja da parte diversificada -
tem importancia idéntica, que parta da vivéncia dos educandos e dia-
logue com seus saberes, para que possuam significado para o estudante
e possibilite uma forma¢ao completa, s6lida dos mesmos [valores].

Esse € o aspecto que agrega importancia ao Programa, ou seja,

contribuir no redimensionamento da organizagio
seriada e rigida dos tempos na vida da escola, con-
tribuicdo essa reconhecida nos conceitos de ciclos de
formagdo que redimensionam os tempos de aprendi-
zagem e de cidade educadora, territério educativo,
comunidade de aprendizagem que pautam novas
articulagdes entre os saberes escolares, seus agen-
tes (professores e estudantes) e suas possiveis fontes
(MOLL, 2012, p. 133).

Para que isso ocorra, reafirma-se a necessidade de haver um pro-
cesso vigoroso de formagdo continuada para todos os profissionais da
escola que contemple a discussdo sobre as concepgdes do Programa,
para que as instituicdes busquem adequar a organiza¢ao curricular
as perspectivas da educacéo integral. Reafirma-se, também, que cabe
a mantenedora desencadear esse processo de formagao continuada e
que dé conta dessa tarefa, pois, em ultima analise, é ela quem valida
as adesoes da escola ao PME.

Como nao houve um processo formativo que provocasse as re-
flexdes conceituais que o PME indica, nem ha uma clara orientagao
sobre a concepg¢ao de curriculo, os profissionais da escola, a0 mesmo
tempo em que rasgam elogios ao Programa, ao dizer que o mesmo
trouxe inimeros beneficios para a escola e tem contribuido para a
aprendizagem, nos aspectos cognitivo e atitudinal dos estudantes,
demonstram resisténcia as mudancas propostas no Programa na
perspectiva de constru¢do de um curriculo integrado, que rompa a
dicotomia entre aulas académicas e atividades complementares. Por
conseguinte, essa resisténcia as mudangas é materializada na resis-
téncia aos oficineiros, educadores que vieram somar na escola, visi-
velmente “inferiorizados” nos comentarios feitos nos instrumentos
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da pesquisa. Os profissionais da escola precisam se despir das ideias
de que s6 as suas “aulas e disciplinas” sdo importantes e parametro
para a avaliagdo dos estudantes, de que as oficinas, inclusive o ma-
crocampo de acompanhamento pedagodgico, sio apenas “apoio” ou
atividades complementares ao seu trabalho “principal”. Além do
pensamento elitista, essas resisténcias estdo associadas ao viés redu-
cionista atribuido ao Programa, ndo concebem educagio e protecao
como um binémio indissociavel.

Reiterados comentarios das gestoras, dos coordenadores, dos
docentes, dos pais e maes e até dos estudantes contidos nos instru-
mentos de pesquisa permitem perceber que ao cariter educativo
subjaz o carater reducionista atribuido ao Programa - “o Programa
auxilia as familias”, “d4 um acompanhamento para ndo deixar [os(as)
filhos(as)] sozinhos em casa’, “[retira os estudantes] das ruas no ho-
rario inverso as aulas’, etc.

Essa conotagao reducionista colada ao Programa decorre do pen-
samento elitista de que os filhos das classes populares carecem de cui-
dados para evitar contatos com condutas inadequadas, precisam ser
<« . b2 ~ A . .

normalizados” a padroes de condutas hegemonicas e precisam de

mais educagdo e mais tempo para compensar atra-
sos, ajudar mentes menos capazes de aprender, ace-
lerar lentos e desacelerados, suprir caréncias mentais,
de racionalidade escassa, ajudar nos deveres de casa,
reforgar aprendizados inseguros, diminuir fracassos,
elevar as médias das provinhas e provdes federais, es-
taduais e municipais (ARROYO, 2012, p. 37).

Essa visdo preconceituosa dos estudantes das classes populares di-
ficulta a ressignificagdo curricular na perspectiva da educagao integral.

Hoje essa pedagogia elitista ndo se sustenta na legislagdo edu-
cacional, no ECA e na concepg¢do de direito a educagdo. O bindémio
educar e cuidar significa uma a¢ao pedagodgica indissociavel e é a es-
cola o espago-tempo de educagio e cuidado, na perspectiva de ga-
rantia de direitos historicamente subtraidos desses estudantes. As
diretrizes curriculares nacionais da educa¢ao basica, ao referirem-se
a educagdo basica como “direito universal e alicerce para a capacida-
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de de exercer em plenitude o direto a cidadania” (CNE/CEB, Parecer
n°7/10, p. 12), explicitam sua visao sobre esse bindmio ao dizer

¢ oportuno e necessario considerar as dimensoes do
educar e do cuidar, em sua inseparabilidade, buscan-
do recuperar, para a funcéo social da Educagio Basica,
a sua centralidade, que é o estudante. Cuidar e educar
iniciam-se na Educac¢io Infantil, agdes destinadas a
criangas a partir de zero ano, que devem ser esten-
didas ao Ensino Fundamental, Médio e posteriores.

Cuidar e educar significa compreender o direito a
educagio parte do principio da formagio da pessoa
em sua esséncia humana. Trata-se de considerar o
cuidado no sentido profundo do que seja acolhimen-
to de todos [...] (CNE/CEB, Parecer n°7/10, p. 12)

O Programa Mais Educagdo veio no bojo do PDE com vistas a
melhoria da qualidade da educagdo. Os documentos do Programa
apontam para uma politica com vistas a formacao integral dos estu-
dantes, portanto, ndo se trata de uma politica reducionista, voltada
as agOes protetivas, embora os meios para implementa-la, como é
o caso da utilizacdo de voluntariado, dificultem esse entendimento.
O Programa Mais Educagdo, pelo que expressa seus documentos, é
uma politica que articula educagio e protecdo, conforme determina
o ECA, que busca criar oportunidades para garantir a permanéncia e
conclusao da educacgao basica na perspectiva da educagéo integral as
criangas e adolescentes. Mais do que isso, busca atualizar o curriculo
escolar as necessidades contemporaneas.

Nos documentos da trilogia, os formuladores fazem uma ana-
lise que relaciona a evasdo, a reprovacgdo e a distor¢ao idade/série
existente na realidade educacional brasileira a situagdo de vulnera-
bilidade social de nossos estudantes, de desigualdade que impera na
sociedade brasileira, o que é fato ja comprovado nas pesquisas e de
dominio publico. Frente a essa situacgao, ¢ obrigacao dos sistemas de
ensino a proposicao de politicas de superagio, politicas reparatorias.
Mas ha de se diferenciar as politicas redistributivas, de superagdo das
desigualdades sociais e/ou educacionais e dos gargalos educacionais,
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de politicas compensatorias. O Programa Mais Educagdo é uma agdo
indutora para oferecer uma educagao integral, especialmente para os
filhos das classes populares, por uma questao de reparagao, de justica
social, visando atender aos principios constitucionais de garantia do
direito a educacio e do acesso e da permanéncia na escola e estimu-
lar o protagonismo desses estudantes.

No sistema educacional e no proprio Programa Mais Educagdo
mesmo a politica de alimenta¢ao escolar nao é politica de natureza
compensatoria.

Outros documentos, como aqueles que fazem sugestdes de cri-
térios de adesao de escolas e de estudantes, reportam-se as taxas de
evasdo, de reprovagdo, de distorcido idade/série, mas isso também
nao pode ser entendido como critério compensatorio, sao critérios
focados nos estrangulamentos do sistema educacional e no papel do
poder publico de garantir o acesso, a permanéncia e a conclusao da
educac¢io basica com sucesso escolar.

A evidéncia de que o Programa nao ¢ uma politica reducionis-
ta estd na sua orientagdo conceitual, a qual propde as escolas que
reformulem seu PPP no sentido de ressignificar seu curriculo cons-
truindo uma educagéo integral em tempo integral, rompendo com o
modelo curricular propedéutico e anacronico que vigora na maioria
das escolas, que hoje é o “calcanhar de Aquiles” da falta de qualidade
na educagdo basica brasileira, e atinge particularmente os estudantes
das classes menos favorecidas, mas que de maneira geral atinge todos
os estudantes indistintamente.

Nas manifesta¢des dos profissionais da escola ndo se encontrou
argumentos que denotem sua compreensao do Programa como uma
politica eminentemente educativa e reparadora e, acima de tudo,
como uma politica que deseja fazer mudangas curriculares profun-
das. Ao contrario, suas manifestagdes vao ao sentido do reforgo, do
apoio e ndo na perspectiva de educacgao integral. Da mesma forma,
os pais e maes reproduzem essa visdo reducionista do Programa, in-
clusive chegam a sugerir que este atenda seus(suas) filhos(as) tam-
bém nas férias.
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O Programa Mais Educagio nao pode permanecer reduzido a
uma agdo de

refor¢o, recuperagdo, supléncia, compensagio, ele-

vagdo de médias em provas de resultados quantifica-

veis [estard] cumprindo um papel histérico funesto:

reforgar histdricas visdes negativas, preconceituosas,

segregadoras, e inferiorizantes de coletivos populares

e de suas infancias-adolescéncias que com tanto custo
chegam as escolas (ARROYO, 2012, p. 37).

Por isso entende-se que para o Programa, no contexto da prati-
ca, materializar os seus propdsitos e méritos, é preciso superar essa
visdo reducionista que os atores que o implementam lhe estdo atri-
buindo, porque ela comprometera a eficiéncia do Programa.

Outro aspecto que contribui para as fugas dos objetivos do Pro-
grama, especialmente aquele que trata de “promover dialogo entre
os conteudos escolares e os saberes locais” (inciso II, do art. 3° do
Decreto N° 7.083/2010) é quanto a resisténcia dos gestores para a
utiliza¢ao dos espagos comunitarios.

Nas expressoes das gestoras, um dos obstaculos encontrados
na implementagdo e na ampliacao do Programa foi a inexisténcia de
espago fisico escolar. O que se percebeu com a pesquisa é que o ob-
jetivo da utiliza¢ao de espagos comunitarios pelo Programa nao foi
entendido pelos implementadores.

Esse ndo entendimento ou resisténcia pode ter varias explicagdes.

A tradicao elitista que perpassa os sistemas de ensino é contra-
ria a contaminagdo da escola com outros saberes, especialmente os
saberes populares.

Segundo Azevedo (2007, p. 193)

Essa cultura murada procura imunizar a escola da
influéncia dos saberes e conhecimentos produzidos
pelas experiéncias das comunidades. Ao mesmo
tempo, objetiva proteger um conhecimento escolar
conservador sem significado, como um corpo es-
tranho, cujo objetivo principal é produzir uma ex-
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plicagdo de mundo. Um mundo de representagdes
simbdlicas que justifique a ordem de funcionamento
da vida social. Romper os muros culturais da esco-
la significa, portanto, resgatar o significado social e
emancipador do conhecimento, compreendendo-o
como inerente a pratica social real dos sujeitos que
interagem com a escola (AZEVEDO, 2007, p. 193).

Para os formuladores do Programa, a proposta de utiliza¢ao dos
espagos comunitarios e dos espacgos da cidade como um todo nao
decorre da inexisténcia de espagos escolares. O Programa concebe
a utilizagdo de outros espagos-tempos como estratégia para ressig-
nificar a organizacgdo curricular e pedagogica da escola, isto é, como
condicdo facilitadora para a instituicdo abrir-se aos temas circun-
dantes na comunidade e a partir deles trabalhar os conhecimentos
de forma interdisciplinar, valorizando o trabalho e a cultura como
principios educativos, superando a fragmentagdo do conhecimento
escolar, propiciando a articula¢do entre as atividades pedagdgicas
e a vida que pulsa na comunidade, constituindo “comunidades de
aprendizagem” e refor¢ando o principio da gestdo democratica.

Segundo Moll (2012), na identidade do Programa estao os con-
ceitos de cidade educadora, territério educativo e comunidade de
aprendizagem. Esses conceitos “pautam novas articulagdes entre os sa-
beres escolares, seus agentes (professores e estudantes) e suas possiveis
fontes” (p. 133). Os conceitos de territorio educativo e comunidade
de aprendizagem se “articulam as relagdes entre cidade, comunidade,
escola e os diferentes agentes educativos, de modo que a prépria cidade
se constitua como espago de formag¢do humana” (p. 133).

Para Moll, (2012, p. 133) o Programa Mais Educag¢do tem que
contribuir para “ampliar o tempo de permanéncia na escola, garan-
tir aprendizagens e reinventar o modo de organizagdo dos tempos,
espacos e logicas que presidem os processos escolares, superando o
carater discursivo e abstrato, predominante nas praticas escolares”.

Essa concepgao de utilizagdo dos espagos comunitarios vai, tam-
bém, ao encontro da concep¢ao de educagao integral do Fundo das
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Nagbes Unidas para a Infancia (Unicef) que a considera nas “dimen-
soes dos tempos, praticas, conteudos e territdrios das a¢des educati-
vas, na escola e em outros lugares de aprendizagem. Leva em conta
também as articulagdes intersetoriais entre politicas publicas, a parti-
cipagdo continua e ativa da comunidade” (UNICEEF, 2009, p. 13). Para
o Unicef, a educagio integral precisa ser contextualizada que significa
considerar “a realidade das pessoas, do lugar, da cultura e das relagdes
sociais onde se desenvolvem as a¢oes educativas” (p. 13) individua-
lizadas, o que “implica reconhecer cada crian¢a e adolescente como
sujeito do processo de aprendizagem, reforcando e valorizando sua
cultura, seus conhecimentos e suas possibilidades” (p. 13).

A recusa a utilizacdo dos espagos comunitarios pode ser uma
resisténcia ou incompreensdo, mas também pode ser uma contin-
géncia dada pela inexisténcia desses espagos, pois ndo existem em
todas as comunidades , relativamente proximo a escola, espagos que
possam ser utilizados regularmente. Porém, nas manifestagdes das
gestoras participantes da pesquisa, ndo foi mencionada a inexisténcia
e/ou distancia de espagos comunitarios, o que permite inferir que a
ndo utilizagdo desses espacos se deve a resisténcia a sair de dentro
dos muros da escola.

Por fim, os demais aspectos identificados que contribuem para
a fuga dos objetivos do Programa sdo: a falta de regularidade no ofe-
recimento das oficinas devido a rotatividade dos oficineiros, também
chamados de agentes culturais, e a infrequéncia dos estudantes.

A falta de regularidade no oferecimento das oficinas decorre
da rotatividade dos oficineiros pela precarizacdo desses agentes,
prevista na estruturagcdo do Programa, que se utiliza de trabalho
voluntario. Embora se reconheca o esfor¢o do MEC para oferecer a
ampliacdo da jornada escolar, a utilizacao de profissionais volunta-
rios se deve ao financiamento insuficiente da educa¢ao brasileira'’.

A queixa das gestoras e coordenadores do Programa ao relata-
rem as dificuldades para conseguir oficineiros e com a desisténcia/
abandono de alguns agentes no decorrer do ano letivo, sdo aspectos

'7 As questdes referentes ao financiamento serao aprofundadas no capitulo 6.
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que contribuem para a ndo ressignificagdo curricular. Para que o
Programa induza a constru¢ao de um curriculo de educa¢ao inte-
gral e integrada esse curriculo precisa ter regularidade letiva, pro-
fissionais mais estaveis, pois, pelo visto essa forma de “contrata¢ao”
dos profissionais, traz muita inseguranca para a gestao.

Quanto a infrequéncia dos estudantes no PME, numa anélise re-
lacional, ela decorre de um somatério de problemas que vai desde a
inexisténcia de explicitacao dessa questdo nos documentos oficiais do
PME a frouxidao na implementa¢ao e acompanhamento do Programa.

Da parte das escolas, a infrequéncia decorre dos problemas an-
teriormente apontados, ou seja, da inexisténcia de ressignificacao
curricular, do pensamento elitista e do viés reducionista atribuido
ao Programa, pois como as atividades do Programa sao considera-
das de carater complementar, ndo constituem um continuum, nao ha
regularidade no oferecimento das oficinas e elas sdo secundarizadas
em relagdo as atividades “regulares’, por isso as escolas nao fazem o
mesmo esfor¢o para manter a presenga dos estudantes.

Se as escolas tivessem ressignificado os respectivos curriculos na
perspectiva da educagao integral, elaborado novo Regimento Escolar
de acordo com o PPP, a jornada ampliada teria as mesmas normas do
“turno regular”, haveria investimento para garantir a presenca dos es-
tudantes, como, por exemplo a utilizagdo da Ficha de Comunica¢io
do Aluno Infrequente (Ficai). Portanto, a queixa das gestoras de que
ndo tém mecanismos para garantir a presenca dos estudantes, nao
procederia. Da mesma forma, por ser o Programa concebido como
apoio, reforco nao exige da equipe diretiva idéntica atengdo que a
dada as “aulas regulares”.

Na sequéncia, o proximo capitulo dard prosseguimento a ava-
liagdo da implementagdo do Programa Mais Educagdo analisando
aspectos referentes a efetividade e eficacia dessa politica.
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5. OLHARES SOBRE A
IMPLEMENTACAO DO PROGRAMA
MAIS EDUCACAO: O CONTEXTO DOS
RESULTADOS

Pelos dados da pesquisa apresentados no capitulo anterior,
constata-se o alto grau de satisfacdo dos estudantes e dos pais e maes
em relacdo ao PME. Também as gestoras, os docentes e os coorde-
nadores do Programa comentam a importancia do Programa para as
escolas e para os estudantes.

O fato da maioria dos estudantes pesquisados dizer que nao tem
nada que eles ndo gostem no Programa e de 91% desses estudantes
reconhecerem que com o PME melhorou seu rendimento escolar,
sao dados de avaliacdo de politica, de parte de beneficiarios, extre-
mamente expressivos.

Pode-se afirmar que o PME se enraizou na sociedade gatcha,
pois as indicagoes de satisfacdo se somam ao fato de que em torno
de 46% das escolas da rede estadual de ensino do Rio Grande do Sul
fizeram a adesdo ao PME, além de um grande numero de escolas
municipais que também aderiram ao Programa nesses poucos anos
de sua existéncia. Essa constatacdo pode ser vista como um elemento
de sucesso do Programa, pois, segundo Arretche (2001), o grau de
sucesso de um programa depende da obten¢ao da agao cooperativa
dos atores institucionais e dos beneficiarios.

Além disso, partindo dessa avaliagdo se pode dizer que o PME
tem uma efetividade social e, de certa maneira, também, tem efetivi-
dade institucional, pois ele esta afetando as instituicdes responsaveis
pela sua implementagao, no sentido de reorganiza-las para o aten-
dimento de estudantes em tempo integral e de fomentar uma maior
participacao dos pais na escola. Para atingir sua plenitude, contudo,
na dire¢ao de uma educagdo integral, haveria necessidade de ajustes
em toda a cadeia de implementagdo da politica.
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Porém, se o olhar for direcionado aos impactos sociais da politi-
ca, ou, na denominagao dada por Ball (1994), dos efeitos de segunda
ordem - as mudancas sobre os padrdes de oportunidade e justica
social - se faz necessario examinar os indicadores das escolas, uma
vez que, entre as finalidades do Programa, expressas no inciso II, do
art. 2°, do Decreto N° 7.083/2010, esta a de melhoria de condi¢oes
para o rendimento e o aproveitamento escolar: redu¢do da evasao, da
reprovagao, da distor¢do idade/série.

Relacionando os dados de aprovacao, reprovacao e abandono
percebe-se que houve uma melhoria nos indicadores, embora essa
melhoria ndo tenha sido acentuada se comparada a outras escolas da
rede estadual, mas é preciso lembrar que essas escolas foram priori-
zadas no Programa justamente porque apresentavam uma situacdo
critica e algumas se situam em regides de vulnerabilidade social.

Como os dados das escolas, no periodo analisado, foram osci-
lantes, para efeito de analise foram comparados os dados dos indica-
dores de aprovagdo e de abandono de 2008 - ano de inicio do PME
— com os de 2012.

Quanto aos dados de aprovagao, constatou-se que das 49 esco-
las da rede estadual que iniciaram a implementa¢ao do Programa
em 2008, 73% delas aumentaram a taxa de aprovagdo e 2% man-
tiveram a taxa, dados bem significativos. Houve, contudo, uma
propor¢ao de 22% das escolas que reduziram essa taxa e, conse-
quentemente, aumentaram a taxa de reprovagdo. Ao analisar as es-
colas da amostra, verificou-se que 82% delas aumentaram a taxa
de aprovagdo, mas em 18% das escolas houve reducao nessa taxa,
conforme demonstra o quadro 5.1.

Quadro 5.1 - Dados referentes a taxa de aprovacao -
Escolas Pesquisadas — 2008 e 2012 (em %)

Taxa de Aprovagao Total das Escolas (49) Escolas (c:ia,)t\mostra
Aumento na taxa 73% 82%
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Reducao na taxa 25% 18%

Manutengao da taxa 2% 0%

Fonte: MEC/Inep - Censo Escolar da Educagao Basica

Procurou-se qualificar a analise dos dados de aprovagao verifi-
cando essas taxas em intervalos. Analisa-se que do conjunto das 49
escolas que iniciaram a implementa¢do do Programa, em 2008, qua-
se a metade delas (47%), neste ano, teve uma taxa de aprovagdo entre
70 e 79%. Isso significa que entre 20 e 30% dos(as) estudantes foram
reprovados, o que é um indice bem elevado. Ja em 2012, verificou-se
que um percentual expressivo de escolas (39%) ainda permanecia na
faixa dos 70 a 79% de aprovagao, porém, além de ter diminuido o
percentual de escolas nesse intervalo, houve alteragao no percentual
de escolas em todos os intervalos, privilegiando aqueles onde as taxas
de aprovagdo sdo mais altas, portanto, houve uma melhoria interna
nas taxas de aprovacgao. De forma que, em 2012, ndo existiam mais
escolas na faixa dos 50 a 59% de aprovagdo e apareceram escolas no
intervalo acima de 90% de aprovagao.

No recorte das escolas da amostra (11) a situagdo é muito se-
melhante. Destaca-se que dobrou o niimero de escolas cujas taxas de
aprovagdo estdo na faixa de 80 a 89% e 9% das escolas atingiu uma
taxa acima de 90%, conforme e demonstra o quadro 5.2.

Quadro 5.2 - Intervalos nas taxas de aprovacao -
Escolas Pesquisadas -2008 e 2012 (em %)

Total das Escolas (49) Escolas da Amostra (11)
Intervalos (em %)
2008 2012 2008 2012
De 50 a 59 6% 0% 9% 0%
De 60 a 69 37% 24% 18% 18%
De70a79 47% 39% 64% 55%
De 80 a 89 10% 33% 9% 18%
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De 90 a 100 0% 4% 0% 9%

Fonte: MEC/Inep - Censo Escolar da Educagao Basica

Outra qualifica¢do de dados foi realizada analisando os interva-
los de aumento na taxa de aprovagao. Verificou-se que, das 49 escolas
que iniciaram a implementac¢do do Programa em 2008, a concentra-
¢do de escolas (31%) esta na faixa de aumento nas taxas de aprovagio
entre a 5 e 10 pontos percentuais, mas 5% delas tiveram um aumento
de mais de 20 pontos percentuais, o que sdo dados robustos para es-
sas escolas. Nas escolas da amostra (11) os dados sao semelhantes.
Constatou-se que 55% das escolas obtiveram um aumento de até 9.9
pontos percentuais, dados demonstrados no quadro 5.3.

Quadro 5.3 - Intervalos de aumento na taxa de aprovagao -
Escolas Pesquisadas — 2008 e 2012 (em %)

Intervalos Total das Escolas (49) Escolas da Amostra (11)
Até 4.9 p.p. 18% 18%
De 5a9.9 p.p. 31% 37%
De 10 a 14.9 p.p. 12% 18%
De 15a19.9 p.p. 8% 0%
Mais de 20 p.p. 5% 9%
Manutengao na taxa 2% 0%
Diminuigao na taxa 22% 18%

Fonte: MEC/Inep - Censo Escolar da Educagao Basica

Ao comparar as taxas de aprovagao das escolas da pesquisa com
a taxa de aprovacdo da rede estadual no ensino fundamental, a qual,
em 2008, foi de 81,7%, verificou-se que apenas 12% das 49 escolas que
iniciaram a implementa¢do do Programa em 2008 tinham atingido
essa taxa. Em 2012, a taxa da rede estadual no ensino fundamental,
foi 84,6% e somente 8% do total das escolas pesquisadas alcangaram
uma taxa de aprovagdo igual ou superior a taxa da rede estadual.
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Nas escolas da amostra a situag¢ao foi muito parecida. Usando
como parametro a taxa da rede estadual de 2008, no ensino funda-
mental, 27% das escolas conseguiram uma taxa de aprovagao igual
ou superior a taxa da rede estadual. Em 2012, nenhuma das onze
escolas teve taxa de aprovacao igual ou superior a média da rede es-
tadual (quadro 5.4). Ou seja, as escolas da amostra, embora tenham,
na sua maijoria, melhorado as taxas de aprovagdo, nao igualaram ou
ultrapassaram a média estadual em 2012.

Quadro 5.4 - Dados referentes a comparacao entre taxas de aprovacao -
Escolas Pesquisadas - 2008 e 2012

Anos Critério Total das Escolas Escolas da Amostra

% de escolas c/ taxas
de aprovagao igual

2008 AN 12% 27%
ou superior a da rede
estadual (81.7%)
% de escolas ¢/ taxas
2012 de aprovagao igual 8% 0%

ou superior a da rede
estadual (84.6%)

Fonte: MEC/Inep - Censo Escolar da Educacgao Basica

Para fins de analise, esses dados de compara¢io sao muito impor-
tantes e indispensaveis, pois, se a intenc¢ao for melhorar o sistema edu-
cacional buscando uma maior igualdade de condigoes entre as escolas
e estudantes, é necessario olhar esses indices. Um olhar no sentido de
sugerir aperfeicoamento e/ou desenvolvimento das politicas de distri-
buigoes desiguais de bens educativos para se chegar a igualdade, pois
as realidades escolares sdo desiguais e sabe-se que tanto fatores inter-
nos como externos contribuem para a proficiéncia dos estudantes.

No entanto, a analise prioritaria tem que ser a da escola como
parametro de si mesma e, nessa escala, é preciso reconhecer que hou-
ve uma significativa melhora nas taxas de aprovagao nas escolas pes-
quisadas e no recorte das escolas da amostra, melhora esta que pode
ser tributada ao PME. Ao tomarmos a instituigdo como parametro
de si mesma, os dados permitem afirmar que a maioria dos estabele-
cimentos que estdo no PME teve uma significativa melhora, mas se a
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comparacao for com as demais escolas da rede estadual, pelos indi-
cadores nao se vé melhoria. Pode-se, também, aventar uma hipédtese:
sem o PME essas escolas teriam o seu desempenho mais prejudicado,
isto ¢é, a distancia para com as demais escolas da rede estadual pode-
ria ter sido mais acentuada e, nesse caso, poder-se-ia afirmar que o
PME fez a diferenca, embora se avalie que esse Programa precise de
maior atengdo por parte de seus formuladores e executores, para que
venha cumprir sua finalidade.

Outro indicador indispensavel de ser analisado ¢ a taxa de aban-
dono. Ao analisar essas taxas, comparando-as nos anos de 2008 e
2012, verificou-se que em relagdo a totalidade de escolas que inicia-
ram a implementagdo do PME (49), 61% das escolas apresentaram
reducao na taxa de abandono, 4% manteve a taxa e em 35% das esco-
las do PME houve aumento na taxa de abandono, conforme mostra
o quadro 5.5. E importante informar que 22% das escolas da pesquisa
zeraram a taxa de abandono, o que é altamente favoravel.

Quanto as escolas da amostra, a maioria delas (73%) teve redu-
¢d0 na taxa de abandono, embora 27% tenham aumentado essa taxa,
dados demonstrados no quadro 5.5. Da mesma forma, é importante
destacar que dentre as escolas da amostra que reduziram o abando-
no, 27% zeraram essa taxa.

Quadro 5.5 - Dados referentes a taxa de abandono -
Escolas Pesquisadas - 2008 e 2012

Taxa de Abandono Total das Escolas (49) Escolas da Amostra (11)
Reducao na taxa de abandono 61% 73%
Aumento na taxa 35% 27%
Manutencgao na taxa 4% 0%

Fonte: MEC/Inep - Censo Escolar da Educacao Basica

Da mesma forma como ocorreu com as taxas de aprovagio, bus-
cou-se qualificar essa andlise estabelecendo intervalos na redu¢ao na
taxa de abandono. Como se percebe pelo quadro 5.6, das 49 escolas
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que iniciaram a implementac¢do do Programa em 2008, a concentra-
¢d0 mais expressiva de escolas (33%) esta no intervalo de redugao
nas taxas de abandono de até 1,5 pontos percentuais, 18% estao nas
faixas de 1,6 a 4 pontos percentuais e 6% estdo na faixa acima de 6,5
pontos percentuais, esses sio dados que merecem destaque.

Nas escolas da amostra a situacdo é semelhante, percebe-se
que quase a metade das escolas (46%) reduziu a taxa de abandono
em até 1,5 pontos percentuais, 18% reduziu essa taxa no intervalo
entre 1,6 a 2 pontos percentuais e 9% reduziu em mais de 6,5 pon-
tos percentuais, conforme demonstra o quadro 5.6.

Quadro 5.6 - Intervalos de reducao na taxa de abandono -
Escolas Pesquisadas 2008 e 2012

Intervalos Total das Escolas (49) Escolas da Amostra (11)
Até 1,5 p.p 33% 46%
Del6a2p.p. 10% 18%
De21a4p.p. 8% 0%
De 4,12 6.4 p.p. 4% 0%
Mais de 6.5 p.p. 6% 9%
Manutencgao da taxa 4% 0%
Aumento da taxa 35% 27%

Fonte: MEC/Inep - Censo Escolar da Educagao Basica

Assim como na analise das taxas de aprovagdo, comparou-se as
taxas de abandono das escolas pesquisadas (49) com a da rede estadual
que, em 2008, foi de 2.0%, no ensino fundamental. Verificou-se que
51% do total das escolas da pesquisa (49) tinham uma taxa de abando-
no igual ou inferior a da rede estadual. Em 2012, a taxa de abandono
da rede estadual, no ensino fundamental, foi de 1,6%, sendo que 59%
das escolas da pesquisa tiveram a taxa de abandono igual ou inferior a
estadual, portanto, houve um aumento de escolas com taxa de abando-
no igual ou inferior a taxa estadual, conforme demonstra o quadro 5.7.

Nas escolas da amostra (11), a situacao foi estavel: em 2008, 73%
das escolas tiveram a taxa de abandono igual ou inferior a taxa da
rede estadual; em 2012, esse percentual manteve-se, pois 73% das es-
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colas tiveram a taxa de abandono igual ou inferior a da rede estadual,
embora tenham ocorrido modificagdes internas, ou seja, algumas es-
colas reduziram a taxa de abandono e em outras houve aumento des-
sa taxa, mas no computo geral o percentual das escolas foi o mesmo,
dados apresentados no quadro 5.7.

Quadro 5.7 - Dados referentes a comparacao entre taxas de abandono -
Escolas Pesquisadas - 2008 e 2012

Anos Critério Total das Escolas Escolas da Amostra

% de escolas ¢/ taxas de
2008 abandono igual ou inferior a 51% 73%
da rede estadual (2.0%)

% de escolas ¢/ taxas de
2012 abandono igual ou inferior a 59% 73%
da rede estadual (1.6%)

Fonte: MEC/Inep - Censo Escolar da Educagao Basica

Da mesma forma como aconteceu na analise das taxas de apro-
vagao, houve uma melhora nas taxas de abandono nas escolas pesqui-
sadas e no recorte das escolas da amostra, para o que, provavelmente,
houve contribui¢do do PME. Igualmente, pode-se aventar a hipdtese
de que, sem o PME, essas escolas poderiam ter sua taxa de abandono
muito superior e, nesse sentido, a distancia com as outras escolas da
rede estadual poderia ser mais acentuada.

Quanto ao Ideb, é preciso esclarecer que nem todas as escolas
tém Ideb, de anos iniciais ou de anos finais, por razodes diversas, al-
gumas sao escolas incompletas, tém somente anos iniciais ou anos
finais; em algumas o niimero de estudantes por turma era inferior
a 20, por isso ndo houve a realiza¢ao da Prova Brasil. De tal forma,
constatou-se que das 49 escolas da pesquisa somente 32 escolas tive-
ram Ideb nos anos iniciais e nos anos finais, em 2009 e 2011.

No entanto, se a analise for separada, isto é, ano a ano nas es-
colas com Ideb nos anos iniciais e nas escolas com Ideb nos anos
finais, temos a seguinte situa¢ao: nos anos iniciais, em 2009, 41 es-
colas tinham Ideb e, em 2011, 36 escolas tinham esse indicador. Nos
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anos finais, em 2009, 44 escolas tinham Ideb e, em 2011, 40 escolas
possuiam Ideb.

Cabe esclarecer que, para efeito de comparagdo da escola com
ela prépria, somente tiveram Ideb, em 2009 e 2011, 36 escolas nos
anos iniciais e 40 escolas nos anos finais e foi sobre esse grupo de
escolas que a andlise debrugou-se.

Assim sendo, comparando-se o Ideb de 2009 com o de 2011, per-
cebe-se que, do total de escolas pesquisadas com Ideb nos anos iniciais
(36), 56% tiveram aumento no seu Ideb, 8% manteve o Ideb e 36% di-
minuiram esse indice. Das escolas com Ideb nos anos finais (40), 51%
aumentaram o seu Ideb, 10% mantiveram e 39% tiveram queda nesse
indice, dados apresentados no quadro 5.8.

Quadro 5.8 - Dados referentes a evolucao do Ideb -
Escolas Pesquisadas - 2009 e 2011

Tipologias Escolas da Pesquisa Escolas da Amostra
o
N* de Escolas % de escolas | N° de Escolas | % de escolas
Aumento no Ideb 56% 67%
Anos Iniciais | Manutenc¢ao do Ideb 36 8% 9 0%
Reducao do Ideb 36% 33%
Aumento no |deb 51% 71%
Anos Finais Manutencao do Ideb 40 10% 7 0%
Reducao do Ideb 39% 29%

Fonte: MEC/Inep - Censo Escolar da Educagao Basica

Nas escolas da amostra, a situagdo ¢ a seguinte: 9 escolas tiveram
Ideb nos anos iniciais e 7 escolas nos anos finais passiveis de serem
comparados. Fazendo a comparagdo entre 2009 e 2011, nos anos ini-
ciais tem-se o seguinte desempenho: 67% das escolas aumentaram o seu
Ideb e 33% tiveram queda nesse indice, conforme demonstra o quadro
5.8. Das escolas que tém Ideb nos anos finais (7), na comparagao 2009 e
2011, 71% das escolas da amostra aumentaram o seu Ideb e 29% dimi-
nuiram esse indice, conforme demonstram os quadros 5.8 e 5.9.
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Quadro 5.9 - indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica,
nos anos iniciais e finais do ensino fundamental - Brasil, rede estadual do
Rio Grande do Sul e Escolas da Amostra - 2009 e 2011

Anos Iniciais Anos Finais
IDEB
2009 2011 2009 2011
BR TOTAL 4.6 5.0 4.0 4.1
RS Rede Estadual 4.8 5.1 3.8 3.8
ESCOLA AZALEIA 2.9 3.0 2.6 0
ESCOLA BROMELIA 3.8 3.5 29 3.9
ESCOLA CRISANTEMO 3.8 4.8 3.4 0
ESCOLA DALIA 4.1 4.0 3.2 4.0
ESCOLA ERVA MATE 33 3.5 25 2.7
ESCOLA FLOR DE LIS 4.2 4.8 3.1 2.6
ESCOLA GARDENIA 4.0 0 3.1 0
ESCOLA HORTENCIA 0 0 0 0
ESCOLA IPE 5.0 41 3.4 4.1
ESCOLA JASMIM 3.2 3.9 4.0 29

Fonte: MEC/Inep - Censo Escolar da Educagao Basica

O Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Ani-
sio Teixeira — INEP - projeta metas de crescimento do Ideb para to-
das as escolas brasileiras. Esse trabalho procurou analisar as metas
projetadas para as escolas da pesquisa como mais um critério de ava-
liacdo dos resultados dessas escolas. Nesse sentido, ao olhar as metas
do Ideb para 2011, nos anos iniciais, das 36 escolas que tinham Ideb,
verificou-se que 61% alcancaram a meta estabelecida. Nos anos fi-
nais, das 40 escolas com Ideb, 53% das escolas atingiram a meta.

Nas escolas da amostra, das 9 escolas que tiveram Ideb, nos anos
iniciais, em 2011, 44% alcancaram a meta do Ideb. Nos anos finais,
das 7 escolas com Ideb, 71% atingiram a meta.

No entanto, se a rela¢ao for comparada com o Ideb nacional e
o da rede estadual, tem-se a seguinte situa¢do: nos anos iniciais, em
2009, havia 41 escolas das que iniciaram no PME, com Ideb. Destas,
17% tinham Ideb igual ou superior ao Ideb nacional e 10% igual ou
superior ao Ideb da rede estadual. Em 2011, das 36 escolas com Ideb
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nos anos iniciais s6 3% delas tiveram esse indice igual ou superior ao
nacional e ao da rede estadual, conforme demonstra o quadro 5.10.

Nos anos finais a situagao é a seguinte: em 2009, haviam 44
escolas das que iniciaram no PME, com Ideb. Destas, 5% tinham
Ideb igual ou superior ao Ideb nacional e 11% igual ou superior
ao Ideb da rede estadual. Em 2011, haviam 40 escolas com Ideb
nos anos finais e permaneceu os 5% das escolas com Ideb igual ou
superior ao nacional e 20% igual ou superior ao da rede estadual.

Na compara¢do do Ideb das escolas da amostra com o nacional
e o da rede estadual, verifica-se o seguinte quadro: em 2009, nos
anos iniciais, dez escolas tinham Ideb, mas somente uma tinha Ideb
superior as médias nacional e da rede estadual. Em 2011, nove es-
colas tinham Ideb nos anos iniciais, mas nenhuma escola alcangou
o Ideb nacional e o da rede estadual, conforme demonstram os qua-
dros 5.9 e 5.10.

Nos anos finais do ensino fundamental, das dez escolas com Ideb,
em 2009, apenas uma teve o Ideb igualado ao nacional e acima do Ideb
da rede estadual. Em 2011, das sete escolas com Ideb, 14% delas tive-
ram o Ideb igual ao nacional e 57% tiveram o Ideb igual ou superior ao
da rede estadual, conforme demonstram os quadros 5.9 e 5.10.

Quadro 5.10 - Dados referentes a relacao com o Ideb
nacional e da rede estadual de ensino -
Escolas Pesquisadas - 2009 e 2011

Tipologias Anos Iniciais Anos Finais
N° de Escolas ¢/ |deb 41 44
o .
% de escolgs com Ide_b igual ou 17% 59
2009 superior ao nacional
% de escolas com Ideb igual ou o o
Total de superior ao da REE 10% 11%
Escolas da
Pesquisa N° de Escolas c/ Ideb 36 40
o .
% de escola}s com Idgb igual ou 3% 5o
2011 superior ao nacional
% de escola§ com Ideb igual ou 3% 20%
superior ao da REE
Tipologias Anos Iniciais Anos Finais
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N° de Escolas ¢/ |deb 10 10
o .
% de escola}s com Idgb igual ou 10% 10%
2009 superior ao nacional
% de escola_s com ldeb igual ou 10% 10%
Escolas da superior ao da REE
Amostra N° de Escolas c/ Ideb 9 7
% de escolas com Ideb igual ou 0% 14%
2011 superior ao nacional ° °
% de escolas com Ideb igual ou 0% 57%
superior ao da REE ? °

Fonte: MEC/Inep - Censo Escolar da Educagao Basica

E importante frisar que a analise usou o Ideb de dois anos conse-
cutivos — 2009 e 2011 -, o que, para efeito de verificagdo de impacto
de um Programa ¢é um intervalo muito estreito.

Como se sabe, a escolha das escolas para iniciar a participagao
no PME se deveu, fundamentalmente, aos critérios de vulnerabilidade
social e baixo Ideb, portanto, as escolas escolhidas foram aquelas que
tinham um histérico de fracassos de seus estudantes e, também, de
descaso do poder publico, e algo precisava ser feito para garantir o di-
reito a educagdo: acesso, permanéncia e sucesso para esses estudantes.

Uma politica educacional, principalmente do tipo do PME,
que pretende mudar concepg¢des, implementada nas circunstancias
descritas no capitulo 4 e num contexto de desigualdades, precisa de
tempo para alcangar efetividade e apresentar impactos e efeitos con-
sistentes. Assim sendo, quatro anos apds a implementacao de uma
politica é um tempo razoavel e necessario para uma avaliacao, mas
essa avaliagdo precisa ser cautelosa.

E necessario lembrar que o sucesso na implementagio de uma
politica depende da cooperagdo dos agentes institucionais (Arretche,
2001) e, através do que foi demonstrado pela pesquisa qualitativa, o
PME conseguiu congregar os agentes implementadores, mas nao
numa dimensdo que permita dizermos que as agdes implementadas
conduzirdo ao atingimento de seus objetivos finalisticos.
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Pelo que se constatou a partir dos dados informados pelos ato-
res da implementacdo e pelos beneficiarios, o PME fez bem as es-
colas, mas é evidente que ha problemas, que o Programa tem que
ser aperfeicoado, pois os efeitos de segunda ordem (Ball, 1994), ou
seja, as mudangas na pratica pedagogica, ainda nao ocorreram como
os textos de formulagdo do PME propde- os aspectos fundamentais
do Programa, como é o caso da mudanga curricular, ndo tém sido
executados como prescritos nas partituras da politica. Faz-se neces-
sario realizar corre¢des na execugdo — as escolas precisam de acom-
panhamento e apoio sistematico, o que, na avaliacdo dessa autora,
nao ocorreu de maneira satisfatéria e adequada com o PME.

Nesse sentido, fica claro que o Programa precisa ser qualifica-
do, tanto do ponto de vista da sua formulagdo (por exemplo: quan-
to a normatizagao sobre a infrequéncia no turno ampliado, quanto
ao provimento mais estaveis de educadores, etc.), como do ponto
de vista da cadeia de implementadores — Seduc/CREs (monitora-
mento mais eficiente, formac¢do continuada mais expressiva, etc.)
e escolas (reestruturagdo curricular, preocupa¢ao com a melhoria
nos indicadores, etc.).

Pelo exposto neste capitulo, a andlise demonstrou uma melhoria
em termos de dos resultados educacionais das escolas integrantes do
PME. Entretanto, considera-se que as melhorias nas taxas de abando-
no e aprovagao foram examinadas quando comparadas com os anos
de 2008 e 2012, mas que no intervalo desses anos as taxas mostra-
ram-se oscilantes, nao se configurando uma melhoria em “tendéncia”;
considerando as analises feitas no contexto da pratica, nas quais se
evidenciam aspectos positivos atribuidos ao Programa, ha alguns de-
sencontros de finalidades e objetivos e que, tanto um aspecto quanto o
outro sdo possiveis de que tenham influido no rendimento e aprovei-
tamento escolar; analisa-se que as escolas foram priorizadas porque
apresentavam situagdo critica e algumas se situam em regides de vul-
nerabilidade social e que as desigualdades sociais e a baixa autoesti-
ma tém influéncia no rendimento escolar e que nao se resgatam num
curto intervalo de tempo, em face dessas consideragoes os dados de
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melhoria no rendimento escolar apresentados nesse capitulo nao sao
passiveis de serem tributados unicamente a existéncia do Programa.

Por ultimo, reafirmamos a necessidade da avalia¢ao do Progra-
ma Mais Educagdo, pois ela possibilitou evidenciar a importancia do
Programa pela sua contribuicdo - tanto nas mudangas curriculares
indispensaveis para a melhoria na qualidade da educagdo que ele se
propde, quanto na constru¢ao de uma educacao verdadeiramente in-
tegral —, e evidenciou a necessidade de corrigir rumos, de formula-
¢do e de implementacdo, pois o entusiasmo dos estudantes tem que
se traduzir em melhorias significativas nos indicadores educacionais
das escolas para assegurar uma maior justica educativa e social.
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6. OLHARES SOBRE O
FINANCIAMENTO DA EDUCACAO

Cada vez mais a educa¢ao vem se constituindo como prioridade
social. Governos, empresarios, politicos dos mais diversos matizes,
educadores e pesquisadores diariamente ocupam as paginas dos jor-
nais e demais 6rgaos da imprensa manifestando-se sobre a questao.
Parece haver um reconhecimento que na educagao situam-se as con-
diges estruturais para projetar um ciclo sustentavel e vigoroso de
desenvolvimento econdmico e social. Neste panorama, o financia-
mento educacional vem ganhando visibilidade e entrando na agenda
politica de diferentes setores da sociedade brasileira, pois sem uma
politica consistente de ampliagdo do financiamento da educagao esta
“prioridade” nao passara de retdrica.

E inegavel que os avancos que se verificaram na educacio em
termos de universalizacao do acesso ao ensino fundamental e am-
pliagdo das matriculas nos demais niveis de ensino sao notaveis e s6
foram possiveis gragas a estabilidade conferida constitucionalmente
as fontes de financiamento - receita de impostos e salario educagao’.

A receita de impostos esta consagrada no art. 212 da Constitui-
¢do Federal de 1988, que determina que “A Unido aplicard, anual-
mente, nunca menos de 18%, e os Estados, o Distrito Federal e os
Municipios 25%, no minimo, da receita resultante de impostos, com-
preendida a proveniente de transferéncias, na manuten¢ao e desen-
volvimento do ensino”. O saldrio educacdo tem seu fundamento no
§ 5° do mesmo artigo, que diz: “A educagao basica publica tera como
fonte adicional de financiamento a contribuig¢do social do salario-e-
ducagio, recolhida pelas empresas na forma da lei”.

Entretanto, o montante de recursos disponibilizados por estas
fontes representam uma cifra absolutamente insuficiente para atender
ademanda educacional da contemporaneidade. Haja vista “que o Brasil
alcangou apenas um ter¢o das metas previstas no [...] Plano Nacional
de Educacdo [PNE 2001-2010]” (RAMOS, 2010), o que era previsivel,
uma vez que a meta de chegar a um gasto em educagio equivalente a
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7% do Produto Interno Bruto (PIB) permaneceu vetada durante todo
o decénio de vigéncia da lei n° 10.172/01, que aprovou esse PNE.

A Constituicdo Federal de 1988, no art. 211, estabeleceu as
competéncias ou prioridades dos trés entes federativos, em regime
de colaboracao, para o atendimento educacional. Tendo em vista a
auséncia de regulamenta¢do do regime de colabora¢ao, o Fundef e
mais tarde o Fundeb, sdo os instrumentos que tém viabilizado, em
parte, esta cooperagdo e tém garantido maior equidade na alocagao
dos recursos para atender o disposto quanto ao direito a educacéo.

O Fundef, instituido pela EC N° 14/1996, apesar de ter ocasio-
nado muitos problemas a educagao infantil e ao ensino médio, de-
vido a focalizagdo dos recursos no ensino fundamental, e o Fundeb,
instituido pela EC N° 53/2006, trouxeram condi¢des para viabilizar a
ampliagdo ocorrida nos ultimos quinze anos.

O Fundeb, regulamentado pela Lei N° 11.494/2007, aprovado
apos dez anos de experiéncia do Fundef, representou um enorme
avan¢o no marco legal. Em termos de concepg¢do do financiamen-
to da educagao, permitiu abranger toda a educagio basica, restabe-
lecendo a unidade deste nivel da educagdo nacional, fragmentada
sob o Fundef. E um fundo maior, pois ampliou de 15% para 20% o
percentual de subvinculagdo de recursos* de manutencdo e desen-
volvimento do ensino, bem como ampliou, consideravelmente, a
complementac¢do da Unido aos fundos estaduais em que o valor por
estudante ndo alcance o minimo definido nacionalmente. Gragas ao
Fundeb, a complementag¢do da Unido passou a ser, no minimo, 10%
da soma dos fundos estaduais, (art. 6°) e 0 ndo cumprimento deste
percentual importara em crime de responsabilidade do chefe do po-
der executivo (art. 6°, §3°).

E importante ressaltar que a complementagio da Unido estd
atingindo uma cifra de investimento inédita na histéria da Educa¢ao
Basica brasileira. Conforme mostra o quadro 6.1% no primeiro ano

2 Recursos que entram na composicdo do Fundeb sio aqueles que compunham o Fundef num percen-
tual de 20%, acrescidos do Imposto sobre Transmissdo Causa Mortis e Doagdes (ITCMD), Imposto
sobre Propriedade de Veiculos Automotores (IPVA), Imposto Territorial Rural (ITR).

* Dados retirados do Portal do FNDE - Valor aluno/ano e receita anual prevista . Disponivel em http://
www.fnde.gov.br/financiamento/fundeb/fundeb-dados-estatisticos> Acesso em 11/12/2013
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do Fundeb, 2007, foram dois bilhdes, em 2010 passou para R$ 6,9
bilhoes, em 2011, foi R$ 7,8 bilhdes e em 2012, 9,4 bilhoes.

Quadro 6.1 - Complementacao Uniao ao Fundeb - 2007-2012

Ano Valores

2007 2.000.000.000,00
2008 3.174.000.000,00
2009 5.070.150.000,00
2010 6.861.110.170,00
2011 7.801.532.000,00
2012 9.440.373.000,90

Fonte: portal do FNDE

Contudo, apenas nove estados tém recursos complementados
aos seus fundos desde o inicio do Fundeb. Como se pode ver no qua-
dro 6.2, os valores per capita escancaram as desigualdades regionais.
Usando como referéncia as séries iniciais do ensino fundamental ur-
bano*, em 2007, primeiro ano do Fundeb, a diferenca entre o maior
valor-aluno/ano minimo (R$ 2.242,56) e o menor valor (R$ 946,29)
foi de R$ 1.295,66, o que equivale a 137% do valor-aluno/ano mini-
mo. Ao longo dos anos de implantacao desse Fundo a diferenca foi
diminuindo e, em 2012, a diferenga entre o maior valor minimo por
aluno/ano (R$3.531,27) e o menor (R$ 2.096,27) foi de R$ 1.434,59, o
que equivale a 68%. Mesmo assim, as diferencas sao significativamente
menores do que na vigéncia do Fundef, dado o volume maior de com-
plementagdo da Unido.

Quadro 6.2 - Valor aluno/ano séries iniciais do
ensino fundamental urbano - 2008-2012

Estados 2008 2009 2010 2011 2012

AC 1.974,84 2.096,40 1.972,76 2.164,05 2.626,36

* Conforme o art. 4°, § 1°, da Lei N° 11.494/2007 o valor anual minimo por aluno definido nacionalmente
constitui-se em valor de referéncia relativo aos anos iniciais do ensino fundamental urbano e sera deter-
minado contabilmente em fun¢do da complementagao da Unido e o art. 10, §1°, da mesma lei, diz que a
ponderagéo entre as diferentes etapas, modalidades e tipos de estabelecimento de ensino adotara como
referéncia o fator 1 (um) para os anos iniciais do ensino fundamental urbano.
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AP 2.057,05 2.072,72 212418 243407 2.871,54
DF 1.880,33 2.102,79 2.176,84 2.284,83 2.670,70
ES 2.239,75 2.466,46 2.124,85 242792 2831,67
GO 1.396,56 1.653,95 1.696,30 2.048,66 2.534,87
MG 1.417,09 1.707,01 1.627,34 1.903,06 2.288,64
MS 1.788,59 2.130,78 2.063,88 2.162,93 2.47702
MT 1.576,32 1.886,96 1.787,36 2.099,86 2.121,10
PR 1.350,62 1.580,84 1.571,08 1.780,97 2.226,51
RJ 1.345,79 1.515,49 1.718,80 2.013,63 2.483,25
RN 1.332,31 1.482,51 1.469,15 1.726,92 2.106,34
RO 1.538,10 1.732,65 1.705,56 1.998,57 2.428,84
RR 2.572,73 2.890,08 2.666,53 291543 3.531,27
RS 1.684,55 2.012,29 2.005,22 1.824,46 2.913,05
SC 1.563,87 1.796,48 1.812,56 2.135,31 2.609,79
SE 1.419,86 1.602,10 1.622,82 1.966,53 244712
SP 2.056,68 2.263,05 2.318,75 2.640,38 3.192,81
TO 1.717,36 2.007,57 1.919,73 2.165,61 2.671,98
AL,AM, BA, CE,
MA, PA, PB, 1.137,30 1.350,09 1.415,97 1.722,05 2.096,68
PE, PI

Fonte: portal do FNDE

Mas, se é indiscutivel que o cendrio do financiamento da educa-
¢ao melhorou apds a instituicdo do Fundeb, ao analisar valor aluno-
-ano salta aos olhos de qualquer cidaddo que ndo ha como responder
aos desafios educativos com o valor aluno/ano vigente.

Em 2012, o per capita das séries iniciais do ensino fundamen-
tal urbano (R$2.096,68) representou apenas R$174,72 aluno/més.
No Rio Grande do Sul, o per capita, neste ano, foi R$ 2.913,05, ou
R$242,75 aluno/més, o que é absolutamente insuficiente para dar
conta de todas as demandas educativas, desde a superagdo da preca-
riedade das escolas, a melhoria salarial dos profissionais da educagéo,
a formagdo continuada, etc., e de inovagdes tecnoldgicas velozes.

Como a receita anual do Fundeb é atribuida ao movimento
da economia, assim como o valor aluno/ano, observa-se que nem
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sempre ela apresenta crescimento nominal, conforme demonstra o
quadro 6.3. Analisa-se que em 2010 houve queda, tanto no montan-
te do somatoério dos fundos estaduais, como no Fundo do RS. Em
termos nacionais houve recuperagdo no ano seguinte, mas o mesmo
ndo ocorreu no Fundo gatcho que continuou caindo, refletindo no
per capita, que ficou apenas em R$102,41 (6%) acima do per capita
dos nove estados que recebem complementacao da Uniao. Em 2010,
o valor-aluno/ano do RS era o 6° maior do pais, valia 41% a mais do
que menor per capita, passou a ser o 16°, em 2011. Em 2012, conse-
guiu recuperar-se e passou a ser o terceiro maior per capita do pais.

Quadro 6.3 - Receita anual prevista no Fundeb - 2007-2013

Ano Brasil RS

2007 48.051.695.000,00 2.899.534.200,00
2008 61.944.570.200,00 3.498.567.400,00
2009 81.941.775.700,00 4.623.492.800,00
2010 76.234.557.160,00 4.579.990.042,83
2011 94.485.231.900,00 3.976.757.800,00
2012 114.333.417.600,00 6.511.530.400,00
2013 111.182.387.000,00 6.285.750.600,00

Fonte: portal do FNDE

Pode-se dizer que o Fundeb seria uma boa politica de financia-
mento se ndo houvesse um enorme passivo educacional, uma enorme
demanda em termos de infraestrutura e insumos e se dispusesse de um
volume maior de recursos (MOSNA, 2008). O Fundeb redistribuiu,
dentro de cada estado, os recursos oriundos de uma grande fatia da re-
ceita de impostos vinculada a manutengéo e desenvolvimento do ensi-
no e ampliou a complementacdo da Unido, porém, com o nivel atual de
recursos para a educagdo, o Brasil ndo terd as condi¢des de responder
ao duplo desafio: da qualidade e da quantidade.

Além das demandas quantitativas, como a melhoria das condi-
¢oes de acesso e permanéncia, ha a necessidade do cumprimento do
art. 60, § 1° do ADCT da Constituicdo Federal de 1988, que deter-
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mina que os entes federativos “deverao assegurar no financiamento
da Educagao Basica, a melhoria da qualidade de ensino, de forma
a garantir padrdo minimo definido nacionalmente”, e do artigo 4°,
IX, da LDB que determina que a educagdo publica deva ter “pa-
drdes minimos de qualidade de ensino definidos como a variedade
e quantidade minima, por estudante, de insumos indispensaveis ao
desenvolvimento do processo ensino-aprendizagem”. E preciso, ain-
da, garantir o cumprimento de metas do futuro PNE, em tramitacao
no Congresso Nacional. E quando se aborda as metas do PNE fica
evidente que o atual nivel de financiamento da educagao é incompa-
tivel com o atendimento das mesmas, especialmente no que se refere
a educacao infantil e ao turno integral.

Na literatura sobre o financiamento da educagido brasileira ha
unanimidade quanto a insuficiéncia de recursos disponiveis para ga-
rantir o direito & educagdo compativel com o padrdo de qualidade
exigido na contemporaneidade, embora o investimento publico dire-
to em educagdo em relagdo ao PIB, tenha crescido na primeira déca-
da dos anos 2000, de 3,9 passou para 5,1 em 2010 (MACIEL, 2012).

Na ultima década, uma das grandes polémicas que envolveu o
financiamento foi a Desvincula¢ao das Receitas da Unidao — DRU".
A DRU retirou uma soma consideravel de recursos durante mais de
uma década tendo um impacto significativo sobre as contas federais
destinadas a educagéo, cerca 9 bilhoes®ao ano. A EC N° 59/2009,
excluiu da incidéncia da DRU os recursos da receita de impostos da
Unido vinculados a manutengdo e desenvolvimento do ensino, desta
forma, a partir de 2011, ficou restabelecida a aplica¢ao, no minimo,
de 18% dos recursos provenientes de impostos em manuten¢io e
desenvolvimento do ensino.

Mesmo com a revinculagio, os valores per capita da educagao
basica sao muito reduzidos, se comparado aos dos paises da OCDE,

*Desvinculagio das Receitas da Unido - substituiu o Fundo de Estabilizagdo Fiscal (FEF). Significa que
20% das receitas da Unido sdo desvinculadas de qualquer despesas para o governo federal direcionar as
politicas de ajuste fiscal. Portanto, a base sobre a qual se calcula os 18% vinculados a educagio é de 80%
da receita de impostos da Unido.

®Esta cifra foi extraida do Parecer do CNE/CEB N 8/2010, p. 7.
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que ndo tém a divida social histérica a ajustar. O Brasil precisa re-
duzir as desigualdades educacionais e priorizar, de fato, a educagao
elevando os niveis de investimento, a fim de atingir um custo-aluno
qualidade, compativel com o que determina a LDB, no seu art. 74,
estabelecendo um “padrdo minimo de oportunidades educacionais
para o ensino fundamental, baseado no célculo do custo minimo por
aluno, capaz de assegurar ensino de qualidade” e compativel com as
demandas do mundo globalizado.

Ao analisar o Relatério da Organizagdo para a Cooperagio e
Desenvolvimento Econdmico (OCDE) - Education at a glance 2010
-, que apresenta dados comparativos de investimentos no ensino
fundamental em varios paises, demonstrados no quadro 6.4, perce-
be-se que o Brasil, mesmo tendo ampliado os gastos em educagao
na primeira década dos anos 2000, investe no ensino fundamental e
médio 1/5 do que os Estados Unidos destina a esses niveis. O custo
médio da OCDE (US$ 5.643) é o triplo do valor praticado no Brasil
(US$ 1.862) no ensino fundamental e no ensino médio (US$7.083)
¢ praticamente o quadruplo do nosso. Se a comparagdo for com os
valores praticados em paises como a Coréia (US$ 4.812) ou Portu-
gal (US$ 4.813), que nao estdo entre os mais altos, assim mesmo o
valor/aluno nesses paises chega a ser mais do que o dobro do nosso
(US$1862) no ensino fundamental e no ensino médio a diferencga é
mais pronunciada, mais que o quadruplo.

Dados desse Relatorio foram amplamente divulgados pela im-
prensa, mesmo assim ha setores sociais importantes que insistem
em comparar a qualidade do ensino no Brasil com a de paises da
OCDE, desconsiderando a realidade do financiamento da educagéo
no Brasil e a sua influéncia na qualidade do ensino.

Ao comparar os recursos e os resultados de proficiéncia dos
estudantes no PISA (Programa Internacional de Avaliagdo de Estu-
dantes), fica explicita a relagdo entre eles, sendo assim, é inegavel a
necessidade de uma grande conscientizagao social para que sejam
determinadas outras fontes de custeio a fim de melhorar a qualidade
da educacéo para o Brasil aproximar-se dos indicadores de qualidade
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dos paises da OCDE. Numa época de afirmagdo de direitos e num
mundo globalizado em que o conhecimento é o principal produto de
valor agregado, o Brasil ndo pode continuar apresentando um valor
de gasto por aluno tao rebaixado, pois isso tem impacto na qualidade
da educagio.

Quadro 6.4- Despesas anuais por instituicdes de ensino por
estudante para os servicos essenciais (2007) - em U$S

Paises daOCDE |  Prévescola | a0 | (| perir
Austria 6.225 7.946 10.324 10.439
Bélgica 5.009 7.099 8.745 8.439

Chile 3.212 2.092 2.045 6.438
Finlandia 4.023 5.397 7074 8.178
Franca 4.684 5.127 8.323 8.252
Alemanha 6.119 5.382 7671 7.852
Hungria 3.649 4.034 3.605 5.037
Italia 6.668 6.900 7.803 5.221
Coréia 3.689 4.812 7.048 7.751
México 1.979 2111 2.236 5.862
Holanda 6.130 6.552 10.248 10.421
Polénia 4.560 4.040 3.573 4.637
Portugal 4.499 4.813 6.771 7428
Espanha 5.533 6.082 8.483 8.728
Suécia 5.666 7421 8.252 9.402
Reino Unido 7481 6.588 7341 7757
EUA 8.735 9.431 10.427 21.199
Média da OCDE 4.983 5.643 7.083 8.587
Paises Parceiros
Brasil 1.599 1.862 1.750 10.326
Israel 3.631 4.987 5.157 10.077

Fonte: Relatério da OCDE “Educationat a Glance 2010 (tabela B1). Em déla-
res equivalentes convertidos usando a PPP para o PIB, por nivel de ensino.
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As Conferéncias Nacionais de Educac¢do (Conae) — 2010 e 2014
- tém contribuido muito para promover a discussdo sobre o finan-
ciamento da educagdo. O documento final da Conae-2010, realiza-
da com ampla participagdo social, para a elabora¢do do novo Plano
Nacional de Educagao, apontou algumas iniciativas para melhorar o
financiamento educacional. O documento diz que

faz-se necessario assegurar a elaboracio e aprovagio
de uma reforma tributaria transparente, no prazo
maximo de trés anos, pautada pela justica social e o
equilibrio regional e preocupada, primordialmen-
te, em garantir recursos financeiros suficientes e
permanentes para a efetivagiao de direitos sociais
e distribuicdo de renda. Essa reforma deve ser ca-
paz de vincular de forma adequada todos os tributos
(impostos, taxas e contribuicdes) ao investimento
educacional, de tal modo que as politicas de rentin-
cia e guerra fiscal ndo prejudiquem o financiamen-
to publico da educagdo. Necessita garantir também
que as perdas de recursos educacionais advindos das
rentncias ou isen¢des fiscais sejam recuperadas e
garantidas em rubricas or¢amentarias educacionais
(CONAE, 2010, p. 103).

E inegavel que o pais necessita de uma reforma tributdria, porém
para dobrar o investimento em educagdo é fundamental que se avis-
tem novas fontes de financiamento, pois nao se pode desejar retirar
das demais politicas sociais o recurso que a educa¢do precisa. Nesse
sentido, com a descoberta das jazidas de petrdleo da chamada “Ca-
mada Pré-sal” e a aprovagao do Fundo Social na legislagdo do marco
regulatorio’ do regime de partilha dos campos petroliferos, reside

70 novo marco regulatorio do Pré-sal apresentou uma inovagéo importante a politica social de longo
prazo — estabeleceu um fundo de financiamento as agdes de prote¢ao social, educagdo, meio ambiente,
inovagdo técnica etc. vinculando parte dos lucros da exploragdo do petroleo na zona do Pré-sal ao
Fundo Soberano de maneira que os rendimentos deste Fundo possam ser utilizados no longo prazo para
financiar politicas sociais. Durante o ano de 2013, quando essa tese era escrita, foi aprovada no Con-
gresso Nacional a lei n° 12.858, de setembro de 2013, que destina parte dos recursos da receita publica
oriundos da exploragdo de petrdleo e gas natural para a educagdo, do seguinte modo: (1) das receitas
dos o6rgaos da administragao direta da Unido, dos estados, DF e municipios (royalties e participagao
especial) - para situagdes de declaracdo de comercialidade a partir de 03/12/2012, 75% para a educagido
publica — prioridade a educagao basica — e 25% para a saude; (2) 50% dos recursos do “Fundo Social
do pré-sal” para a educagéo, até atingir metas do PNE; (3) as receitas da Unido oriundas de acordos de
individualizagdo da produgéo.
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neste Fundo Social a esperanca de recursos novos e generosos para a
educa¢do. De qualquer modo, a sociedade tem que se conscientizar
que o Brasil ndo é um pais pobre, e que quando ela prioriza um setor
precisa viabilizar os recursos para dar concretude a priorizacgao.

O documento final da Conae-2010 diz que o financiamento da
educagdo nao pode prescindir de:

Ampliar o investimento em educagdo publica em rela-
¢do ao PIB, na propor¢io de, no minimo, 1% ao ano,
de forma a atingir, no minimo, 7% do PIB até 2011 e,
no minimo, 10% do PIB até 2014, respeitando a vin-
culagéo de receitas a educagido definidas e incluindo,
de forma adequada, todos os tributos (impostos, taxas
e contribui¢des (CONAE-2010, p. 110)

Também, o Documento-Referéncia da Conae-2014, no art. 457,
ratifica o que foi definido na Conferéncia anterior, ou seja, passados
quatro anos de intensa discussao, a defini¢ao de gasto em educagao/
PIB ainda permanece sem solugdo. O Documento propoe:

Ampliar o percentual do PIB investido em educagéo,
até atingir o patamar de 10% e definir outras fontes de
recursos, além dos impostos, para a educagdo brasi-
leira, para todos os niveis, etapas e modalidades, sao
fatores essenciais, diante da complexidade das poli-
ticas educacionais. O acesso equitativo e universal a
educacio basica para as criangas e jovens com idade
entre quatro e 17 anos e a elevagdo substancial de es-
tudantes matriculados na educagdo superior publica
exigem que se eleve o montante estatal de recursos
investidos na area. A garantia da escola publica para
mais pessoas, no campo e na cidade, com qualidade
socialmente referenciada, implica, necessariamente, a
elevagiao dos recursos financeiros. O movimento em
favor da ampliagdo de recursos envolve, ainda, a re-
gulamentagio do regime de colaboragdo entre Unido,
estados, DF e municipios (CONAE-2014, p. 85).

No entanto, o projeto de lei N° 8.035/2010 - PNE (2011-
2020), encaminhado pelo MEC ao Congresso Nacional, previa,
na meta 20, “ampliar progressivamente o investimento publico
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em educagao até atingir, no minimo, o patamar de 7% do produto
interno bruto”, ou seja, ndo incorporou a deliberagdo da Confe-
réncia, mesmo sabendo que “ndo é essa base de recursos, num
contexto de profundas desigualdades sociais [...], que levara a
uma guinada da educagdo escolar publica gatcha (e brasileira) no
rumo da democratizacdo do acesso e do conhecimento” (FAREN-
ZENA, 2006, p. 105).

A discussdao do PL N° 8.035/2010 na Camara dos Deputados pro-
moveu melhorias no PNE. Mesmo assim, ao ser aprovado nessa Casa
Legislativa, a meta 20 instituiu prazos para atingir o patamar de 7 e 10%
do PIB. O texto, que necessita da aprovagao do Senado, diz o seguinte:

Ampliar o investimento publico em educagdo publi-
ca de forma a atingir, no minimo, o patamar de sete
por cento do produto Interno Bruto (PIB) do Pais no
quinto ano de vigéncia desta Lei e, no minimo, o equi-
valente a dez por cento do PIB ao final do decénio.

A amplia¢ao do financiamento da educagdo ao equivalente a
10% do PIB no PNE, contudo, é tema polémico, mesmo ja tendo sido
aprovada, por meio da lei n° 12.858/13, a destinagao de parte dos re-
cursos de receitas publicas oriundas da exploracao de gas e petréleo
para a educagio (vide nota 7).

De qualquer forma, a politica de financiamento no Brasil precisa
garantir a escola publica os insumos basicos a todos os estudantes
e incorporar mecanismos de alocagdo de recursos com vistas a re-
dugdo das desigualdades sociais, numa logica de equidade, ou seja,
garantir mais recursos para escolas situadas em regiées com maior
concentragdo de pobreza e exclusdo, a fim de que o financiamento
da educagao seja, também, um instrumento de busca por igualdade e
garantia do direito a educagao.
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6.1 O Fundeb e o turno integral

Além da ampliacdo da educagdo infantil e do ensino médio, que
até o momento tém taxas de escolarizacao liquida muito baixas®, ou-
tra demanda importante para a qualidade da educagdo é a ampliagao
da jornada escolar (art. 34, da LDB), cujo crescimento tem sido in-
duzido pelo Fundeb, pelo Programa Mais Educagio e pelas deman-
das de qualificagao da educagdo basica. Dados do Censo Escolar de
2012 apontam que das 29.702.498 matriculas no ensino fundamental,
2.184.079 sao em tempo integral, sendo que, das matriculas na rede
publica, 8,3% sao em tempo integral, contra 1,9% da rede privada de
ensino (INEP, 2013).

A Lei do Fundeb estimula a ampliacdo da jornada escolar,
pois no art. 10, que regula a distribui¢ao proporcional de recur-
sos dos Fundos estaduais, apresentam-se 17 fatores de ponderacao,
de acordo com as diferencas entre etapas e modalidades e tipos de
estabelecimento de ensino. Nestes fatores esta incluido o tempo in-
tegral para creche, pré-escola, ensino fundamental e ensino médio.
Quanto a duragao do tempo integral, esta disciplinada no art. 20
do decreto N° 6.253/2007, que regulamenta a Lei n° 11.494/2007.
O referido artigo diz: “Sera considerada educagao basica em tempo
integral, em 2007, o turno escolar com duragdo igual ou superior
a seis horas diarias, compreendendo o tempo total que um mes-
mo estudantes permanece na escola ou em atividades escolares”.
Portanto, por este decreto, o tempo integral caracterizou-se pelo
acréscimo de, no minimo, 50% na jornada escolar em 2007; nos
anos seguintes, o tempo integral é aquele de sete horas ou mais de
jornada didria escolar, ou seja, 75% a mais que as 4h/dia letivo obri-
gatorias. A meta 21 do PNE/2001 considera turno integral aquele
periodo de pelo menos sete horas didrias, com previsao de profes-
sores e funcionarios em numero suficiente.

8 Segundo dados do Censo Escolar de 2011, 43,13 da populagdo de 0 a 5 anos estdo matriculadas na
educacdo infantil, sendo 21,92% em creche (0 a 3 anos) e 82,15% na pré-escola (4 e 5 anos). Quanto ao
ensino médio, em 2011 havia 8.400.689 matriculas no ensino regular para uma populagdo de 15 a 17
anos de 10.580.060 (INEP, 2013).
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As Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamen-
tal de 9 anos, ratificam as sete horas diarias ao dizer que “O curriculo
da escola de tempo integral, concebido como um projeto educativo
integrado, deve prever uma jornada escolar de, no minimo, 7 (sete)
horas didrias” (CNE/CEB, Parecer N°11/2010, p. 25).

Embora a Lei do Fundeb tenha estabelecido um percentual in-
suficiente para dar conta das necessidades da jornada ampliada9, os
dados do valor-aluno/ano do turno integral expéem as desigualda-
des regionais e, consequentemente, a possibilidade ou nao de imple-
menta-lo e/ou expandi-lo. Conforme demonstra o quadro 6.5, para
2012, entre o menor per capita (R$ 2.725,69) e o maior (R$ 4.150,65)
a diferenca é de 67%. No Rio Grande do Sul o valor-aluno/ano do
turno integral, em 2012, foi de R$ 3.786,97.

Quadro 6.5 - Valor minimo aluno/ano tempo integral do
ensino fundamental, no ambito do Fundeb - 2008-2012

Estados 2008 2009 2010 2011 2012
AC 2.468,55 2.620,50 2.394,16 2.813,27 3.414,26
AP 2.571,31 2.590,90 2.655,23 3.164,30 3.733,00
DF 2.350,41 262848 2.708,55 2.970,27 347191
ES 2.799,68 3.083,08 2.655,68 3.156,30 3.681,17
GO 1.745,69 2.06743 2.120,37 2.663,25 3.295,33
MG 1.771,37 2.133,76 2.034,18 247397 2.975,23
MS 2.235,73 2.663,47 2 579,86 2.811,81 3.220,12
MT 1.970,40 2.358,70 2.234,20 2.729,81 2.75743
PR 1.688,27 1.976,05 1.963,85 2.315,26 2.894,46
RJ 1.682,24 1.894,37 2.148,50 2.617,72 3.228,22
RN 1.665,38 1.853,14 1.836,44 2.245,00 2.738,25
RO 1.922,62 2.165,82 213195 2.598,14 3.157,49
RR 3.21591 3.612,61 3.333,16 3.790,06 4.590,65
RS 2.105,69 2.515,36 2.506,53 2.276,12 3.786,97
SC 1.954,84 2.245,60 2.265,70 2.77591 3.392,73
SE 1.774,82 2.002,62 2.028,53 2.556,48 3.181,20
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SP 2.570,86 2.828,81 2.898,43 3.432,49 4.150,65

TO 2.146,70 2.509,46 2.399,66 2.815,29 3.473,88
AL,AM, BA, CE,
MA. PA, PB, PE, PI 1.421,62 1.687,61 1.769,96 2.238,66 2.725,69

Fonte: portal do FNDE

Mesmo com toda a insuficiéncia de financiamento, mas por
sua importancia para o sucesso escolar e para a redugdo das desi-
gualdades educacionais, o turno integral tem sido estimulado por
intermédio de varios documentos normativos.

No Decreto N° 6.094, de 24 de abril de 2007, que dispde so-
bre a implementac¢ao do Plano de Metas Compromisso Todos pela
Educagdo, no art. 2°, sdo apontadas varias diretrizes, nas quais
a Unido se compromete a realizar diretamente ou incentivar e
apoiar os sistemas de ensino dos municipios, do Distrito Federal e
dos estados. Entre elas estdo as que versam sobre o turno integral:

VII —-ampliar as possibilidades de permanéncia do
educando sob responsabilidade da escola para
além da jornada regular.

No projeto de lei - PL do futuro PNE -, aprovado na Camara
dos Deputados em 2012, a meta 6 prevé o oferecimento da “educacgao
em tempo integral em, no minimo, cinquenta por cento das escolas
publicas, de forma a atender, pelo menos, vinte e cinco por cento dos
estudantes da educacio basica’.

E as estratégias aprovadas para atingir esta meta sdo as seguintes:

6.1) Promover, com o apoio da Unido, a oferta de
educacdo basica publica em tempo integral, por
meio de atividades de acompanhamento pedagdgico
e multidisciplinares, inclusive culturais e esportivas,
de forma que o tempo de permanéncia dos estudan-
tes na escola, ou sob sua responsabilidade, passe a
ser igual ou superior a sete horas didrias durante
todo o ano letivo.

6.2) Institucionalizar e manter, em regime de cola-
boracéo, programa nacional de ampliacédo e reestru-
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turagdo das escolas publicas, por meio da instalagdo
de quadras poliesportivas, laboratérios, inclusive de
informatica, espagos para atividades culturais, bi-
bliotecas, auditérios, cozinhas, refeitdrios, banheiros
e outros equipamentos, bem como de producdo de
material didatico e de formagio de recursos humanos
para a educagdo em tempo integral.

6.3) Fomentar a articulagio da escola com os dife-
rentes espagos educativos, culturais e esportivos, e
equipamentos publicos como centros comunitérios,
bibliotecas, pragas, parques, museus, teatros, cinemas
e planetarios.

6.4) Estimular a oferta de atividades voltadas a am-
pliagdo da jornada escolar de estudantes matricula-
dos nas escolas da rede publica de educa¢io basica
por parte das entidades privadas de servi¢o social
vinculadas ao sistema sindical, de forma concomi-
tante e em articulagdo com a rede publica de ensino.

6.5) Orientar, na forma do art. 13, § 1°, inciso I, da Lei
no 12.101, de 27 de novembro de 2009, a aplicagdo em
gratuidade em atividades de ampliagio da jornada es-
colar de estudantes matriculados nas escolas da rede
publica de educagio basica, de forma concomitante e
em articulacdo com a rede publica de ensino.

6.6) Atender as escolas do campo, de comunidades
indigenas e quilombolas, na oferta de educagido em
tempo integral, com base em consulta prévia e infor-
mada, considerando-se as peculiaridades locais.

6.7) Garantir a educagido em tempo integral para
pessoas com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades ou superdota-
¢do, na faixa etdria de quatro a dezessete anos, as-
segurando atendimento educacional especializado
complementar e suplementar ofertado em salas de
recursos multifuncionais da prépria escola ou em
instituicdes especializadas.

293



Embora se reconheca o esfor¢o de muitos estados e municipios
para cumprir as metas 21 e 22'°, do PNE/2001, implementando poli-
ticas de educagdo e/ou tempo integral, segundo Castro (2007, p. 41)
“apenas 8% dos 33,5 milhoes de estudantes matriculados em 2005 fre-
quentavam jornadas escolares com duragao superior a cinco horas’.

Sem a ampliagdo do financiamento da educagio, esta situagao
tende a permanecer, isto ¢, poderd inviabilizar o cumprimento da
meta 6 do futuro PNE. Pois, além do problema das diferencas na
capacidade de financiamento entre estados, proporcionada pelo
Fundeb, outra questdo que preocupa quando se pensa na ampliacdo
da jornada escolar é o fato de que, como o Fundeb cresce propor-
cionalmente ao crescimento da economia e as politicas tributarias,
e ndo em relacdo a ampliagdo de matriculas no Fundo, ou no caso
em tela, ao turno integral, se houver uma grande ampliagdo da edu-
cagdo infantil, tendo em vista o cuamprimento do disposto na Emen-
da Constitucional N°59, e crescimento do turno integral, como se
espera, a tendéncia é que o per capita do Fundeb nao acompanhe
essa ampliagdo de matriculas e venha, portanto, a degradar os valores
aluno/ano. Ou seja, mesmo que tenha incremento de receita, se este
nao for acima ou na mesma propor¢ao do incremento de matriculas,
podera acontecer que, de um ano para outro, o valor por aluno se re-
duza drasticamente, trazendo consequéncias sérias para os sistemas
de ensino que adotarem estas ampliagdes. A partir deste raciocinio,
os executivos dos sistemas pensardo duas vezes antes de adotar me-
didas de ampliagdo da oferta publica, o que sera um prejuizo para a
garantia do direito a educagao de qualidade.

Nesse sentido, atualmente, ndo se tem seguranca para afirmar
se o per capita do Fundeb cobre os custos da ampliagao de jornada
escolar. Ao que tudo indica, parece que ndo, pois o crescimento do
turno integral no ensino fundamental deve-se ao Programa Mais
Educagdo, que aporta recursos diretamente na escola para viabili-
zar esse atendimento. Por isso seria importante uma investigagdo
detalhada para avaliar o custo-aluno qualidade do turno integral.

'O teor das metas 21 e 22, do PNE/2001, estéd explicitado na segdo 1, deste projeto.
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O site do MEC, em dezembro de 2013, informava que as ativida-
des do Programa Mais Educagdo

tiveram inicio em 2008, com a participagio de 1.380
escolas, em 55 municipios nos 26 estados e no Distri-
to Federal, atendendo 386 mil estudantes. Em 2009,
houve a ampliagdo para 5 mil escolas, 126 munici-
pios, de todos os estados e no Distrito Federal com
o atendimento a 1,5 milhdo de estudantes, inscritos
pelas escolas e suas respectivas redes de ensino. Em
2010, o Programa foi implementado em 389 munici-
pios, atendendo cerca de 10 mil escolas e benefician-
do 2,3 milhées de estudantes a partir dos seguintes
critérios: escolas contempladas com PDDE/Integral
no ano de 2008 e 2009; escolas com baixo IDEB e/
ou localizadas em zonas de vulnerabilidade social;
escolas situadas nas capitais e nas cidades das nove
regides metropolitanas, bem como naquelas com
mais de 90 mil habitantes.

No documento Prestagdo De Contas Ordindrias Anual: Relatério
de Gestdo do Exercicio de 2011 (FNDE, 2012b, p. 52), ha um quadro
que informa os recursos do PDDE. Para o Programa Mais Educa-
¢do, foram destinados R$528.873.016,00 para atender 13.032 escolas,
beneficiando 7.109.188 estudantes. No Relatério de gestdo do FNDE
- 2012 (FNDE, 2013, p. 72) é informado que em 2012 foram repas-
sados, por meio do PDDE, ao Programa, R$895.009.324,77, para o
atendimento de 28.084 escolas.

Portanto, verifica-se um crescimento vertiginoso em termos de
numero de escolas no PME: de 1.380 escolas, em 2008, para 28.084
escolas, em 2012.

No caso da rede estadual de ensino do Rio Grande do Sul, in-
duzida pelo Projeto Escola de Tempo Integral e pelo Programa Mais
Educagdo, constata-se uma ampliagdo de matriculas no turno inte-
gral, no ensino fundamental, bem pronunciada, em 2013, conforme
mostra a tabela 6.1, que tende a continuar crescendo, dada a apro-
vagao, pela Assembleia Legislativa, de lei que regulamenta o art. 199
da Constituicdo Estadual. No documento Matriculas, coeficientes de
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distribuicdo de recursos e receitas previstas por Estados e Municipios
- 2013 (FNDE, 2013) constam o numero de matriculas computadas
para o Fundeb. Por esse documento, a rede estadual do Rio Grande
do Sul possui 46.464 matriculas de tempo integral no ensino funda-
mental e 1.994 matriculas no ensino médio. Essas matriculas repre-
sentam em torno de 5% do total de matriculas da REE/RS, que é de
1.038.484, excetuando as matriculas da educagdo infantil, que nao
contam para efeitos de Fundeb.

Tabela 6.1 - Evolugao das matriculas de tempo integral da rede estadual
de ensino do RS computadas no Fundeb - 2008-2013

Ano Ensino Fundamental Ensino Médio Total
2008 4719 633 5.352
2009 6.172 941 7113
2010 8.803 957 9.760
2011 11.301 1.501 12.802
2012 18.569 1.494 20.063
2013 46.464 1.994 48.458

Fonte: Matriculas, coeficientes de distribuicao de recursos e receitas previs-
tas por Estados e Municipios 2008-2013/FNDE

6.2 O custo-aluno-qualidade e o turno integral

Quando se aborda a questdo da qualidade da educagao, uma das
questdes que surge é quanto ao custo-aluno-qualidade (CAQ), expresso
na LDB, mas até hoje sem uma efetiva caracterizagdo do seu significado.

O Documento final da Conae (2010), ao abordar a tematica do
financiamento, se referencia neste conceito e diz:

o financiamento a educag¢do deve tomar como refe-
réncia, e em carater de urgéncia, o mecanismo do
custo aluno/a-qualidade (CAQ). Previsto no orde-
namento juridico brasileiro, o CAQ deve ser defini-
do a partir do custo anual por estudante dos insu-
mos educacionais necessdrios para que a educagio
bésica publica adquira e se realize com base em um
padrdo minimo de qualidade.
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A construgdo do CAQ exige amplo debate sobre o
nimero de estudantes por turma, remuneragio ade-
quada e formagido continuada aos/as profissionais da
educagio, condicdes de trabalho aos/as professores
e funciondrios/as, materiais necessarios a aprendiza-
gem dos/das estudantes (como salas de informadtica,
biblioteca, salas de ciéncia, quadra poliesportiva, ofi-
cinas de musica e de artes, mobilidrio adequado, além
de sala de recursos para apoio pedagégico a estudan-
tes com dificuldade de aprendizagem, etc). Em suma,
deve considerar o conjunto dos insumos exigidos
para a adequada relagdo de ensino-aprendizagem nas
escolas publicas brasileiras que oferecem a educagio
basica CONAE, 2010, p. 104).

O mesmo documento diz que:

Atualmente, os gastos por aluno/ano dos niveis e mo-
dalidades da educagéo, especialmente na educagio
basica, sdo significativamente inferiores aos reque-
ridos para os insumos adequados a um ensino de
qualidade. Urge aumentar os valores aplicados, por
estudante, destinados & manutengdo e ao desenvol-
vimento da educagdo basica publica, para fazer face
aos inumeros desafios, tais como: a remuneragio con-
digna dos/das profissionais da educac¢do; a formagio
continuada e adequada dos/das trabalhadores/as em
educac¢io; a oferta correspondente & demanda por
transporte escolar; a corre¢do da relagido de estudan-
tes por sala de aula; a oferta de insumos (profissionais
qualificados e recursos materiais), essenciais a uma
boa relagdo de ensino-aprendizagem nas escolas da
educagio basica (CONAE, 2010, p. 109)

Entretanto, nos ultimos anos, varios setores, tanto institucionais
quanto da sociedade organizada, tém empreendido esforcos para defi-
nir o que deve ser custo-aluno-qualidade. A ONG “Campanha Nacio-
nal pelo Direito a Educagido” tomou a dianteira e realizou uma pesquisa
de insumos e custos. As andlises dessa pesquisa trazem pormenoriza-
dos os insumos e custos, desde a educacdo infantil até o ensino médio
e estdo consubstanciadas no livro intitulado “Custo Aluno-Qualidade
Inicial: rumo a educagao publica de qualidade no Brasil” (CARREIRA
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e PINTO, 2007). Foi um trabalho de grande importancia, a tal pon-
to que o Conselho Nacional de Educa¢ao, em 2010, emitiu o Parecer
CNE/CEB n° 8, que “Estabelece normas para aplicagdo do inciso IX do
artigo 4° da Lei n° 9.394/96 (LDB), que trata dos padrdes minimos de
qualidade de ensino para a Educagao Basica publica’, referenciando-se
no estudo da referida ONG.

Segundo esse Parecer

O CAQi representa um primeiro passo rumo a qua-
lidade almejada, pois estabelece padroes minimos de
qualidade da Educagédo Basica por etapas e suas fases,
e pela modalidade de escola de Educagédo do Campo,
tomando por base a legislacdo vigente. E esperado,
por ser o inicio de um processo, que o valor do CAQi
aumente com o passar dos anos, a medida em que,
por exemplo, em vez de uma escola de tempo par-
cial seja oferecida uma escola em tempo integral. Na
proposta atual, com exce¢do das Creches, todas as
outras etapas da Educa¢ido Basica sdo consideradas
para serem oferecidas em tempo parcial. Entretanto,
a implantagdo gradual de uma escola de tempo inte-
gral deve fazer parte da agenda das politicas publicas
para a educagdo em nosso pais. Felizmente, estudos
recentes mostram uma quantidade significativa de
experiéncias das mais variadas formas e matizes
de ampliagdo de jornada escolar para estudantes e
professores. Sdo experiéncias que vdo desde o nivel
nacional, passando por diversos Estados e atingin-
do iniimeros Municipios. Experiéncias que vem se
ampliando gradativamente e que necessitam de um
suporte técnico-financeiro para se firmar e se manter
(CNE/CEB, Parecer N°08/2010, p. 17).

O Parecer N° 8 do CNE (2010, p. 37), apresenta uma tabela na
qual mostra o valor por aluno do Fundeb, em 2008. Para as séries
iniciais do ensino fundamental, o custo-aluno-qualidade inicial seria
de R$2.194,56 e foi de R$1.137,00, faltando, portanto, R$1.057,00 ou

49%. Lamentavelmente, esse parecer ainda nao foi homologado pelo
Ministro da Educagao.
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No entanto, no que tange ao turno integral, que é uma das po-
liticas importante para garantir o sucesso escolar, especialmente
dos estudantes das classes mais empobrecidas, haja vista que gran-
de parte dos paises desenvolvidos tem jornada estendida, conforme
demonstra os dados do quadro 6.6, ainda ndo se tem uma formu-
lagao consensual dos insumos e custos que devem ser empregados,
uma vez que ha diversas concepg¢des sobre este tema. Ha aqueles
que defendem o turno integral implementado, exclusivamente,
pelo poder publico, em termos de espagos, profissionais e recursos
e ha os que admitem as parcerias com as instituicdes privadas, ou
com a utilizagdo de voluntariado, como é o caso do Programa Mais
Educacado. E neste caso os custos se reduzem substancialmente.

Quadro 6.6 - Jornada Escolar Diaria - Paises Selecionados

Paises Jornada Escolar
Alemanha entre 6 e 8 horas
Argentina 5 horas
Australia 6 horas e meia

Bolivia 6 horas e meia

Cuba Entre 5 e 8 horas

Chile Entre 5 e 8 horas
Espanha Entre 6 e 8 horas

EUA 8 horas
Finlandia 7 horas

Fonte: Parecer CNE/CEB N° 8/2010

Cabe reiterar que, para pensar na ampliacdo da jornada escolar,
¢ necessario melhorar o padrao de financiamento da educagéo, pois
além do problema do espaco fisico, ha outras demandas que reque-
rem recursos financeiros, como profissionais bem remunerados, la-
boratdrios, cozinha e refeitério, quadras de esportes, etc., condi¢oes
que a grande maioria das escolas publicas ndo tém adequadas.

Embora o PME indique a utilizacdo de espagos comunitdarios
para o desenvolvimento das oficinas — na perspectiva de quebrar os
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muros da escola a fim de ressignificar o curriculo escolar - sabe-se
que, para ampliar a jornada escolar, segundo as metas do PNE, ndo
ha como utilizar somente os espagos ociosos que porventura algumas
escolas disponham ou, permanentemente, usar os espagos comuni-
tarios. Ha escolas inseridas em comunidades nas quais inexistem es-
pacos proximos a escola que possam abrigar, com qualidade, todas
as turmas, durante 200 dias letivos. Uma situagao especifica foi a do
inicio do PME, quando escolas que fizeram adesao ao Programa se-
lecionavam participantes e inseriam no PME em torno de cem es-
tudantes, outra situagdo é avancar para atingir a meta do PNE ou,
ainda, universalizar o acesso a jornada ampliada com a estrutura que
a maioria das escolas publicas dispoe atualmente.

Outro problema sdo os recursos humanos para dar conta desta
ampliagdo da jornada ou do Programa sem conviver com a rotativi-
dade de educadores existente, que traz insegurancga para os gestores
e para os beneficirios.

A pesquisa empirica desse trabalho mostrou que o PME tem
apoio social, porém a insatisfagdo com a “remunera¢ao” dos ofici-
neiros foi unanime entre os agentes da escola. O emprego da ter-
minologia “remunerag¢do” utilizada pelos profissionais da escola é
equivocada, uma vez que a proposta do PME é contar com educa-
dores voluntarios para desenvolver as oficinas do PME e, por essa
prestacao de servigos, recebem ajuda de custo de até R$400,00".
Essa é a proposta do Programa, mas esse nao é o senso comum, pois
para os profissionais da escola, para os pais, maes e até mesmo para
os oficineiros, a atividade que estes desempenham é um trabalho
mal “remunerado”. De qualquer forma, se a ampliacdo da jornada
escolar, através do PME ou outra politica, ¢ uma das necessidades
para garantir o direito a educagao para milhares de criangas e ado-
lescentes e para a educaciao brasileira alcancar patamares de quali-
dade, é necessario que se encontre fontes alternativas para sustentar
essa demanda com profissionais integrados a escola e remunerados

' A partir das adesoes de 2013, o valor maximo da ajuda de custo passou para R$400,00, para atendi-
mento de 5 turmas.
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condignamente. O voluntariado foi a solug¢ao possivel encontrada
para o Programa deslanchar, mas dada a sua ampliagao e consolida-
¢do, ha que se pensar em dispor de profissionais estaveis.

Adicionalmente, por conta da amplia¢do da jornada escolar,
as escolas tém necessidades de outros profissionais, como aqueles
para desenvolverem os servicos de alimentagdo escolar e limpeza,
e hd que se pensar em outras demandas, como a constru¢ao de co-
zinhas e refeitorios, bem como quadras de esportes e/ou espacos
cobertos, especialmente no RS, devido ao seu inverno rigoroso.

Portanto, fica claro que ha necessidade de existirem politicas,
em todos os sistemas de ensino, para implementar o turno integral o
mais breve possivel, de forma a perseguir a justica educacional. Para
que isso acontega, é fundamental o estabelecimento do custo-aluno
qualidade e, consequentemente, a amplia¢do do financiamento.

6.3 O financiamento do Programa Mais Educagdo

Segundo Arretche (2001), o sucesso na implementagao de uma po-
litica puiblica depende da cooperagao dos agentes institucionais e dos be-
neficiarios, no que se refere a adesao a metodologia e aos seus objetivos e
para que isso aconteca, é necessaria uma estratégia de incentivos.

O FNDE/MEC propde as escolas que aderem ao PME recursos
financeiros através do Programa Dinheiro Direto na Escola (PDDE).
Pelo que se verificou na pesquisa, esse aporte de recursos diretamente
a escola foi um elemento definidor para as equipes diretivas aderirem
ao Programa. O quadro 6.7 ilustra o montante de recursos recebidos
pelas escolas da rede estadual de ensino do RS, nos quatro primeiros
anos de implementagdo do PME.

Quadro 6.7 - Valores referentes ao montante de recursos financeiros rece-
bidos pelas escolas por conta do Programa Mais Educagao -
Escolas da rede estadual do Rio Grande do Sul - 2008-2012

Ano N° de escolas Valores

2008 49 escolas R$ 2.057.302,60
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2009 106 escolas R$ 3.374.319,34
2010 244 escolas R$ 8.625.450,65
2011 567 escolas R$ 20.579.468,42
2012 996 escolas R$34.176.125,20

Fonte: Seduc

Ao relacionar os valores repassados pelo PME as escolas esta-
duais, apresentados no quadro acima, com o numero de matriculas
de tempo integral no ensino fundamental consideradas no Fun-
deb em cada um dos anos de 2008 a 2012'* chega-se a um per capi-
ta do PME, nos seguintes valores: 2008, foi R$435,96; em 2009, foi
R$546,71; em 2010 foi R$979,83; em 2011 foi de 1.821,03 e em 2012
ficou em R$1.840,49. Pelo per capita constata-se a importancia do
Programa e o seu fortalecimento, pois, além da ampliac¢ao acelerada
em termos do numero de escolas e estudantes, houve, ano a ano, um
aumento no montante dos recursos por estudante.

Ao comparar o total de recursos recebidos pelas escolas
oriundos do PME (quadro 6.7) e os valores da Autonomia Finan-
ceira’® (AF), apresentados no quadro 6.8, verifica-se a importan-
cia e a forca do PME.

Quadro 6.8 - Recursos financeiros recebidos pelas escolas por conta da
Autonomia Financeira — Escolas Pesquisadas - 2008-2011

Anos N° de Escolas Escolas Pesquisadas
2008 49 1.936.420,80
2009 49 2.068.695,96
2010 49 2.068.695,96
2011 49 2.068.695,96

Fonte: Seduc

Se a andlise recair nas verbas das escolas, ao compararmos os
recursos recebidos do PME com os da Autonomia Financeira (AF),

12 Ver tabela 6.1

'3 Autonomia Financeira é a expressdo usada para o repasse de verbas as escolas da rede estadual do Rio
Grande do Sul. A Autonomia Financeira estd prevista no Capitulo II da Lei 10576, de 14 de novembro
de 1995, que dispde sobre a Gestdo democratica do Ensino Publico.
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percebe-se a quantidade expressiva de recursos que o PME injetou
nas escolas. Verifica-se, pela tabela 6.2, que os valores recebidos do
PME, para 10 meses, na maioria das escolas, sdo muito superiores
aos da AF, para 12 meses. Em 2008, por exemplo, a escola Flor de Lis
tinha 93% dos estudantes no PME e recebeu do Programa recursos
da ordem de 251% dos recursos da Autonomia Financeira. Com a
escola Horténsia aconteceu situagdo semelhante, ela tinha 84% dos
estudantes no PME e a diferenca de recursos entre o PME e a Auto-
nomia Financeira foi de 54% a favor do primeiro. Em todas as escolas,
em todos os anos, os recursos do PME foram muito superiores aos
da Autonomia Financeira. Independente do niimero de estudantes
no Programa, pois as escolas Bromélia e Gardénia tinham estudantes
entre 50% e 79% no Programa'* e as demais escolas estavam entre 12
e 35% de estudantes no PME, elas passaram a receber valores supe-
riores aos da AF, sendo assim pode-se supor que o crescimento do
nimero de estudantes no PME, que se verificou a partir de 2009, se
deveu ao incentivo financeiro do PME. Em 2009, 45% das escolas da
amostra aumentaram o nimero de estudantes no PME, 18% man-
tiveram o mesmo nuimero de estudantes. Em 2010, 72% das escolas
aumentaram o numero de estudantes no Programa.

4 Dados de propor¢io de estudantes do PME encontram-se no quadro 4.2
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No entanto, é preciso considerar que a maior parte dos recursos
do PME ¢ destinada ao pagamento da ajuda de custo aos oficineiros,
conforme demonstra o quadro 6.9. Analisando os valores recebidos
pelas escolas, verifica-se que ha variacdes entre elas nos percentuais
dos diversos itens de repasse. Isso se deve aos intervalos de nimero
de estudantes nos quais o FNDE baseia-se para efetuar as transferén-
cias do PDDE/PME.
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Os valores repassados pelo Programa as escolas tém critérios
que estao discriminados nos Manuais de Educa¢ao Integral langa-
dos pelo FNDE, anualmente. Segundo o Manual de Educagdo Inte-
gral para obtengio de apoio financeiro por meio do Programa Dinheiro
Direto Na Escola - PDDE, no exercicio de 2008, o limite maximo da
ajuda de custo (ressarcimento de despesas de transporte e alimen-
tacdo) de oficineiros era R$250,00, se o oficineiro atendesse cinco
turmas de 30 estudantes. No Manual de 2009, esse limite foi alterado
para R$300,00 e permaneceu até 2012. Em 2012, a ajuda de custo
foi ampliada novamente, passando para R$400,00. E explicitado no
Manual que cada escola poderia fazer uso de, no maximo, 30 (trinta)
monitores, considerando o nimero de estudantes que participam do
Programa e em conformidade com o nimero de atividades escolhi-
das, dentro dos critérios de um minimo de trés e um maximo de seis
atividades, constante em pelo menos trés macrocampos.

Além dos valores destinados ao pagamento da ajuda de custo
dos oficineiros, ha outros valores de custeio e de capital discrimi-
nados: como despesas de pequeno vulto (servigos ou aquisi¢ao de
materiais de consumo) e aquisi¢ao de kits — capital e custeio. Quan-
to aos kits, eles poderiam ser enviados pelo FNDE ou poderiam ser
repassados recursos as escolas para sua aquisi¢ao, de acordo com as
planilhas de materiais indicadas no Manual, pois, para cada uma das
atividades do Programa, ha um kit de materiais especificos.

No Manual de 2008, os valores mensais repassados, em parcela
unica, para despesas de pequeno vulto tinham cinco intervalos que
iam de até 500 estudantes a mais de 2.000, conforme demonstrado no
quadro 6.10. Em 2009, permaneceu o mesmo intervalo, mas em 2010
o Manual alterou os intervalos, excluindo as duas ultimas faixas, fi-
cando 3 faixas, ou seja, de até 500 estudantes, de 500 a 1.000 e acima
de 1.001 estudantes.
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Quadro 6.10 - Intervalos de n° de estudantes e os
respectivos repasses — 2008-2009

Intervalo de classe de n° de estudantes Valor do repasse em custeio
até 500 500
500 a 1000 1.000
1.001 a 1.500 1.500
1.501 a 2.000 2.000
acima de 2.000 2.500

Fonte: Manual de Educacao Integral para obten¢ao de apoio financeiro por
meio do PDDE, 2008
Deste modo, os valores repassados para cada escola tiveram
como parametro realidades especificas e, por isso, ao analisarmos a
situacdo de cada uma percebem-se muitas semelhancas quanto aos
percentuais de cada item, mas também algumas discrepancias, con-
forme mostra o quadro 6.9.

Das onze escolas da amostra, em 2008, a média de recursos re-
cebidos para pagamento de ajuda de custo de oficineiros foi em torno
de 50% do recurso total, mas em duas escolas os recursos recebidos
para essa finalidade ficaram na faixa de 70 e 80% do total. Em 2009,
houve um aumento na média da proporgao dos recursos para paga-
mento da ajuda de custo em rela¢do ao ano anterior, que ficou em
torno de 62%, isso se deveu ao aumento no numero de estudantes
no Programa e também porque o ressarcimento das despesas com os
oficineiros sofreu majoragdo. Em 2010 e 2011, a média dos recursos
para ajuda de custo se manteve muito proxima a de 2009, entre 57 e
59%, mas houve escolas cujos recursos destinados a esse item fica-
ram bem acima da média (em torno de 80%) e outras abaixo de 40%.

Quanto aos recursos destinados as despesas de pequeno vulto,
eram valores fixos, de acordo com os intervalos descritos acima e,
assim sendo, como a maioria das escolas da amostra ficou no primei-
ro intervalo (até 500 estudantes), os percentuais foram, em todos os
anos e em todas as escolas, muito semelhantes, variando entre 10 e
20% do total da verba.
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Quanto aos recursos para os Kits, (capital e custeio), a variagao
¢ inexpressiva, mas se deveu as diferencas na escolha das oficinas,
uma vez que para cada uma havia um kit especifico, além do que em
algumas escalas os kits eram enviados pelo MEC e para outros havia
transferéncia de recursos para compra.

Além desses recursos recebidos através do PDDE, as escolas re-
ceberam recursos especificos para a alimentagdo escolar.

O inciso II, do art. 1° da Resolu¢ao/CD/FNDE N° 67/2009 es-
tabeleceu que o valor per capita/dia da alimentagdo escolar para os
estudantes do ensino fundamental regular seria de R$ 0,30 (trinta
centavos de real), porém para os estudantes que participam do Pro-
grama Mais Educagdo o valor seria de R$ 0,90 (noventa centavos de
real). Esse valor destinado aos estudantes que fazem parte do Progra-
ma Mais Educagdo é para que recebam, no minimo, trés refei¢oes,
sendo preferencialmente café da manha, almogo e lanche da tarde.
Esse valor do repasse da merenda esta em vigéncia até o momento.

Pelo que foi demonstrado nos quadros 6.7 € 6.10 e na tabela 6.2,
os recursos do Programa Mais Educagdo sdo recursos expressivos e
que foram aumentando no decorrer dos quatro anos da pesquisa.

Nesse sentido, os dados apresentados nessa subse¢do corrobo-
raram com as avaliagdes contidas nos capitulos 4 e 5, desta forma,
pode-se afirmar que o Programa Mais Educagdo, apesar de ser um pro-
grama relativamente “jovem” e precisar de ajustes tanto em termos da
formula¢ao como da implementacao, esta consolidado na sociedade.
Além das manifestacdes dos proprios implementadores e beneficiarios
do Programa, cada vez ouve-se mais vozes defendendo a “educacio in-
tegral”. Esse é o ponto alto que se quer destacar, melhor dizendo, mais
importante que a consolidagdo do Programa em si é a consolidagdo da
“ideia” do tempo integral e da educagao integral. Portanto, ndo ha mais
condi¢oes sociais de involucao em relagao ao tamanho da jornada es-
colar, especialmente nas comunidades que tém o PME.

Os sistemas de ensino, em regime de colaboragdo, terdo que
achar mecanismos, especialmente quanto ao financiamento, para
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aprofundar esse processo de ampliacao da jornada escolar, tanto nos
aspectos de infraestrutura e de recursos humanos, como na discus-
sao sobre a proposta pedagdgica e a formagao de professores que o
tempo ampliado e a educagdo integral requerem.

O Programa Mais Educagdo resgata o legado de Anisio Teixeira
que sempre sonhou e lutou para que a educagao brasileira nao fosse
privilégio de poucos, que os estudantes oriundos das camadas po-
pulares tivessem acesso a uma educag¢ao enriquecida com atividades
culturais e desportivas, ou seja, uma educagao integral em tempo in-
tegral. Mas, mais do que isso, Anisio Texeira lutou por mudanga nas
concepgdes de educagio, para ele a finalidade da escola é “educar ao
invés de “instruir”; preparar os estudantes para um futuro incerto e
desconhecido ao invés de transmitir um passado fixo e claro; ensi-
nar a viver com mais tolerancia, com mais inteligéncia, ao invés de
ensinar alguns instrumentos de cultura e de alguns “manuaizinhos”
escolares (TEIXEIRA, 2000). Anisio defendia a universalizagdo da
escola publica de educagio integral, adaptada no seu conteudo e mé-
todos, pois entendia que, numa escola para poucos, o rendimento e a
qualidade ficam a mercé do estudante e nao do programa, do método
e do professor (uma vez que a cultura escolar cristalizada impde ao
estudante a sua adaptacdo, ja que a eficiéncia é apurada nas reprova-
¢Oes, isto é, quanto mais reprovagdo mais eficiente).

Atualmente a sociedade clama por qualidade na educagdo, mas
diferentemente de Anisio, que tinha clareza que os problemas da
educacio situavam-se no sistema e nos métodos e niao nos estudan-
tes, hoje se investe mais em avaliacdes externas de rendimento de
alunos do que propriamente nas politicas que tendem a incidir no
cerne dos problemas da qualidade.

A consolida¢ao do PME é um fato muito importante, especial-
mente porque o Programa aponta para um novo paradigma educa-
tivo, sem o qual se acredita que o sonho de ter uma educagao de
qualidade nao serd atingido. O financiamento da educagao é um dos
pilares centrais dessa construcéo.
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CONSIDERACOES FINAIS

A transformac¢do do mundo necessita tanto do sonho
quanto a indispensavel autenticidade deste depende
da lealdade de quem sonha as condi¢des histdricas,
materiais, aos niveis de desenvolvimento tecnolo-
gico, cientifico do contexto do sonhador (FREIRE,
2000, p. 53-54).

Esse livro tratou da avaliagdo da politica Programa Mais Educa-
¢do, mas, efetivamente, tratou de um sonho. Paulo Freire (2000), na
sua sabedoria, ensinou que nao é possivel pensar em transformar o
mundo sem sonhar, pois o sonho é o alimento que impulsiona o ser
humano a criagéo.

O sonho de todo educador é ver seu povo ter acesso e suces-
so, a uma educagdo cidada, de qualidade, que tenha sintonia com
as necessidades do seu tempo.

Foi essa a motivagdo subjacente a esse estudo, ou seja, essa pes-
quisa “interessada” de avaliacdo do Programa Mais Educagdo tem a
ver com o sonho de uma educadora que convive numa sociedade
iniqua, num tempo em que o conhecimento determina a inclusio e
a exclusao social e que, em pleno século XXI, educagao de qualidade
permanece sendo privilégio de poucos; uma educadora que acredita
que a educagdo publica de qualidade pode contribuir para mudar
essa realidade, tornando a nagdo mais justa, desenvolvida e democra-
tica. Garantir a todos uma educac¢ao de qualidade, ndo é outra coisa
sendo garantir uma educagdo integral. Uma educagao que se importe
com o intelecto, com o corpo e com a cultura dos estudantes; com a
estética e com a ética. Que seja profunda nos conhecimentos de todas
as areas, mas seja ludica, que tenha sentido e que cuide dos educan-
dos, bem como incorpore todo o avango tecnoldgico do seu tempo.

Na sociedade globalizada, mais do que nunca a educagdo ¢é a
politica social que tem a capacidade de ampliar as oportunidades,
além de ser estratégica para o desenvolvimento social e economico
do pais. Mas, no Brasil, diferente de outras nagdes, a escola publica
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nasceu e cresceu pela metade, “minimalista, isto ¢, de poucas horas
diarias, pouco espago e poucos profissionais” (CAVALIERE, 2009,
p. 51). A inexisténcia de jornada escolar em tempo integral nos sis-
temas educacionais brasileiros, por si sd, denota a auséncia de visao
estratégica estatal e o desdém com as classes populares, deste modo, a
educacao era vista, e para muitos setores ainda é vista — apenas na sua
funcionalidade ao sistema capitalista. Nossa sociedade, que costuma
mimetizar modos de vida, costumes, politicas etc., de outras forma-
¢Oes sociais, nao se referenciou nelas no tocante a educagio e parece
ndo constranger-se com esse fato, pois, mesmo sem oferecer condi-
¢oes de ofertas educativas adequadas, ousa querer niveis de qualida-
de da educacao semelhantes as dos paises nos quais quer se espelhar.

As politicas publicas constituem-se na agdo transformadora do
Estado e podem ser antidotos as iniquidades do sistema, mas preci-
sam ser avaliadas para que se possa identificar os fatores facilitado-
res ou impeditivos para que elas atinjam seus objetivos, bem como
aquilatar sua pertinéncia ou ndo e sugerir avancos. Dai a importancia
que vém adquirindo as avaliagdes de politica, tanto no nivel governa-
mental quanto no nivel académico.

Nesse sentido, essa avaliagdo do processo de implementa¢ao do
Programa Mais Educagdo orientou-se, no plano metodoldgico, pela
abordagem do ciclo de politica de Stephen Ball e Richard Bowe, por
ser um ciclo flexivel favoravel a uma avaliagdo relacional e dialéti-
ca da politica. Na avaliagdo da politica, também foram utilizadas as
orientagdes de Marta Arretche e Sonia Draibe, no que tange a veri-
ficagdo da eficacia e efetividade do Programa e, em especial, se ele
atende ao que advoga, ser indutor de uma educagao integral.

A avaliacao da politica contida nessa tese percorreu os contextos
metodologicos do ciclo de politicas e analisou aspectos da concep-
¢do, do desenho da Politica, das caracteristicas organizacionais, por
serem determinantes na implementagdo da politica. Esses aspectos
foram elencados em quatro dimensdes: gestao; relagao escola/comu-
nidade; cognitiva/pedagogica; e financeira.
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Nos achados na pesquisa destacam-se: a amplitude do Progra-
ma em termos de numero de estudantes atendidos, a utilizagdo dos
espagos comunitarios e de educadores voluntarios, a ressignificagao
curricular, os resultados nos indices educacionais e nos recursos fi-
nanceiros.

A partir do ciclo de politica, a andlise do contexto da influéncia
buscou resgatar as concepg¢des de educacdo integral, tanto as classi-
cas como as tendéncias atuais, para proceder a avaliagdo do Progra-
ma, na Otica conceitual.

Examinando os documentos do Programa, verificou-se que
conceitualmente essa politica constitui-se num hibridismo, autode-
clarado, entre as ideias de Anisio Teixeira e do Movimento das Cida-
des Educadoras. Esse hibridismo, embora tenha fundamento, devido
as condi¢des materiais e pedagdgicas da realidade educacional bra-
sileira, traz algumas contradigdes e dificuldades a implementagdo do
Programa, que sé sdo visualizadas numa analise contextualizada, o
que refor¢a a importancia da abordagem do ciclo de politica de Ball
e Bowe na avalia¢do da politica.

Ao falar do Programa Mais Educagdo dois conceitos sdo evoca-
dos: tempo integral e educacgao integral. Esses conceitos, ndo raras
vezes, sdo usados com a mesma semantica, porém, sao conceitos dis-
tintos que se complementam.

Varios educadores, entre eles Anisio Teixeira e Darci Ribeiro, ha
décadas, sonharam e trabalharam para que o Brasil constituisse siste-
mas educacionais com jornada escolar em tempo integral, porque o
tempo integral é condigdo sine qua non para uma educagao integral.
No entanto, esse tempo ampliado ndo pode ser “mais do mesmo’, ou
seja, ndo é possivel confundir a incorporagdo ao curriculo de algu-
mas atividades de cunho cultural desarticuladas do projeto pedagé-
gico da escola com educagdo integral. A condigdo necessaria para
que se tenha uma educagédo integral é a existéncia de um curriculo
que integre os turnos, que as atividades de todas as areas do conheci-
mento sejam intencionalmente planejadas e articuladas (GADOTTI,
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2009), portanto, a amplia¢ao do tempo escolar precisa vir acompa-
nhada de uma ressignificagdo curricular na perspectiva da educacao
integral. Essas caracteristicas e condigdes estdo arroladas nos docu-
mentos do Programa.

O contexto da produgédo do texto se caracterizou por duas fases
distintas: a primeira formulou o Programa para ampliacao da jorna-
da escolar numa perspectiva compensatoria, de apoio aos estudantes
que apresentam caréncias. A segunda fase evoluiu conceitualmente e
incorporou a concepg¢ao de educagao integral.

O contexto da produg¢ao do texto do Programa aconteceu num
momento de efervescéncia de discussao educacional na sociedade.
Nesse contexto, entre outros, estava em debate o projeto de lei de re-
gulamenta¢do do Fundeb, a Conferéncia Nacional da Educagdo Ba-
sica (Coneb) e o Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE). No
ambito estrito do MEC, havia um debate avaliativo das suas politicas.
Dessa forma, o Programa Mais Educagdo surgiu, em 2007, com obje-
tivos importantes, para responder as desigualdades educativas, mas
restringiam-se a um carater protetivo com vistas a melhoria nos re-
sultados no Ideb. Percebe-se que, num momento imediato, o Progra-
ma sofre uma inflexdo conceitual e os documentos, a partir de 2009,
apresentam uma mudanca qualitativa nas formulagdes. Essa mudan-
¢a conceitual contou com a participag¢ao de importantes instituicdes
educacionais, explicitadas nos cadernos da trilogia. O hibridismo
conceitual do Programa certamente foi decorréncia da formulagao
coletiva. Na avaliacdo dessa autora, essa mudanca conceitual do Pro-
grama, embora contendo muitas contradi¢des, foi extremamente
benéfico para o Programa e para a educagdo brasileira. O impor-
tante, contudo, é a compreensdo de que os problemas advindos da
formulagdo hibrida possam contribuir para superar as contradicdes
e encontrar alternativas que venham a fortalecer o Programa, tendo
sempre presente as dificuldades em termos do financiamento da edu-
cagdo, para as quais permanece uma incdgnita quanto as alteragdes
substantivas no curto e médio prazos.

No contexto da pratica, a pesquisa investigou aspectos centrais
do Programa, identificando alguns desencontros de finalidades na
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implementagdo do Programa, porém esses desencontros sdo con-
sequéncias da propria implementagdo, conforme alerta Arretche
(2001), mas, também, sdo tributados a formulag¢do do Programa,
pois os textos apresentam inconsisténcias e/ou contradi¢cdes que se
passa a abordar a seguir.

O contexto da pratica apontou as potencialidades e as dificulda-
des dessa politica. O Programa teve um crescimento vertiginoso em
termos de adesdo de escolas e ampliacdo de estudantes atendidos no
interior das escolas. Em algumas institui¢des ha listas de espera de
estudantes que querem entrar no PME.

Nas escolas em que o Programa nao tem um atendimento uni-
versal, os grandes obstaculos sdo a falta de espago fisico e a rotativi-
dade de oficineiros, devido ao carater de voluntariado e aos baixos
valores da ajuda de custo.

A utilizacao de espagos comunitarios e da cidade é um dos ele-
mentos centrais do Programa Mais Educagdo. Ao ser analisada a
utiliza¢ao dos espagos comunitarios, do ponto de vista pedagdgico,
pode-se afirmar que esse é um componente do Programa extrema-
mente benéfico e estratégico para arejar a escola, desfossiliza-la. O
envolvimento dos profissionais da escola com diferentes saberes,
contribui para uma ressignificagdo curricular que tenha sintonia
com o perfil dos estudantes e com o tempo atual. Porém, contar com
a utilizagdo de espagos comunitarios como garantia de espago fisico
cotidiano para o Programa desenvolver-se traz alguns complicadores
num panorama de ampliagdo do Programa, numa perspectiva de es-
cola de educagao integral.

Um primeiro problema é o nimero de estudantes das escolas.
Nas regides metropolitanas, principalmente, as escolas publicas sao
grandes, isto é, comportam um grande nimero de matriculas, ndo
raras vezes abrigam mais de mil estudantes e a grande maioria nao
foi construida para dispor de espagos para atendimento em tempo
integral. As comunidades onde essas escolas estdo inseridas podem
ter espacos “permanentes’, para atender alguns estudantes em jor-
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nada ampliada, mas pode-se afirmar, com um relativo grau de cer-
teza, que nao dispdem de espagos para atender em tempo integral
a totalidade dos estudantes, ou grande parte deles, cotidianamente.
Um segundo problema refere-se a um possivel descompromisso das
mantenedoras e/ou dire¢des de escolas com a adesdo ou ampliagio
do Programa, nos casos de inexisténcia de espagos nas proximidades
da escola que possam ser utilizados regularmente e isso vir a pre-
judicar os estudantes que frequentam essas escolas, pois nao fardo
movimentos para buscar alternativas .

A utilizagao de espagos comunitarios que suportem o desenvol-
vimento cotidiano do Programa, também contribui para reforgar o
carater reducionista atribuido a ele pelos atores da implementagao.
Ou seja, reforga o entendimento de que o Programa foi constituido
para atender “alguns estudantes’, os mais necessitados’, portanto, se
¢ um Programa protetivo destinado para alguns estudantes, nao se
trata da perspectiva da escola de “educacao integral’, pois essa s6 se
justifica se abarcar todos os estudantes. Essa compreensao reducio-
nista do Programa nao induz os profissionais da escola a promove-
rem uma mudanga curricular.

Outro elemento, que se agrega a utilizagao dos espagos comuni-
tarios, é a situagdo do trabalho voluntario. Se ha o entendimento de
que a educacdo integral ¢ uma necessidade para melhorar a qualida-
de da educagao e uma politica de garantia do direito a educagdo que
se pauta pelo “pleno desenvolvimento do educando, seu preparo para
o exercicio da cidadania e sua qualificagdo para o trabalho” (LDB,
1996, art. 2°), ela precisa ser estendida para todos os estudantes da es-
cola e, para tal, precisa dispor de profissionais estaveis e valorizados.
Nao ha como manter o trabalho voluntario, pois ele acarreta uma
rotatividade de educadores que traz problemas para a regularidade
das oficinas e desestimula os estudantes. Néo se desconhece o fato de
que isso esta diretamente ligado ao financiamento da educagdo, mas
essa analise ndo pode deixar de apontar essa contradi¢do existente

! Cavaliere (2009) no texto “Escolas de tempo integral versus alunos em tempo integral” faz a critica as
experiéncias atuais de tempo integral.
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no Programa. Ha uma dissocia¢ao entre principios e prescricdes da
formulagdo do Programa e as estratégias e meios previstos para sua
implementac¢do. Num cenario de expansao do Programa, como vem
acontecendo, esses elementos - utilizacdo de espagos comunitarios
e trabalho voluntario precisam ser repensados, porque, no entendi-
mento dessa autora, eles poderdao comprometer nao s6 o Programa
em si, mas o fortalecimento da concepgao de educagao integral.

Em relagdo a ressignificagao curricular na perspectiva da edu-
cacdo integral, outra contradicdo percebida nessa avalia¢do é a sua
relacdo com o numero de estudantes que participam do Programa.
Ao mesmo tempo em que os formuladores estimulam a escola a res-
significar o curriculo, voltado a educagdo integral e os pressupostos
conceituais da educagao integral afirmam que, para a sua existéncia,
¢ necessaria a jornada ampliada, é contraditorio a escola ndo contar
com todos os seus estudantes em tempo integral. Caem por terra os
argumentos que orientam a mudanga na organiza¢ao do ensino vol-
tada a educagdo integral, ao mesmo tempo em que fica mais dificil
romper as resisténcias dos docentes que ndo querem desacomodar-
-se. Ou seja, ¢ incoerente fazer uma mudanga curricular na perspec-
tiva da educagdo integral em tempo integral, se apenas por parte dos
estudantes terdo jornada ampliada, a qual utiliza educadores “volun-
tarios” O nimero de estudantes no Programa ¢ um fator que depora
contra ou a favor de um curriculo na perspectiva da educagio in-
tegral, bem como a utilizagdo de trabalho voluntdrio. Inicialmente
tinha sentido o Programa permitir a adesdo gradual dos estudantes,
pois a sua perspectiva nio era a da educagéo integral, mas com a in-
flexao conceitual ocorrida, e para a consolida¢ao do Programa nesses
termos, bem como para contribuir com as necessidades educativas
contemporaneas, ¢ preciso avangar: ou incorporam-se todos os es-
tudantes ao Programa ou sera uma politica de estudantes em tempo
integral e ndo de uma escola de educagio integral em tempo integral.

Outro fator que contribui para a permanéncia de um curriculo
fragmentado ¢é a auséncia de referenciais teéricos de curriculo nas
formulagdes do Programa. Diferente do que acontece com o con-
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ceito de educagao integral, no qual os documentos explicitam quais
sao os referenciais adotados pelo Programa, inexiste um referencial
tedrico para a ressignificacdo curricular. Os documentos do Progra-
ma, embora apontem para a ressignificacao curricular, inclusive com
orientagdes didaticas de como proceder para reformular o projeto
politico-pedagodgico da escola — um passo a passo —, nao oferecem
uma conceituacao tedrica de curriculo coerente. Ao contrario, ha
nos textos elementos que compdem diversas matrizes curriculares
(MOREIRA, 2013), o que contribui para dificultar o atendimento as
orienta¢des dos documentos.

Outro fator que contribuiu para o desencontro das finalidades
do Programa no contexto da pratica foi a inexisténcia de um pro-
cesso de formacdo continuada desenvolvido pela mantenedora com
vistas a realizar a ressignificagdo curricular, bem como a inexistén-
cia de monitoramento por parte do MEC e/ou mantenedora. Nesse
aspecto, as escolas ficaram a propria sorte. Além do que a pesquisa
constatou que as gestoras e os coordenadores do Programa tém pou-
co conhecimento sobre o teor dos seus documentos conceituais.

Para que uma ressignificagdo curricular na perspectiva da edu-
cagdo integral venha a ocorrer é, absolutamente, indispensavel um
processo vigoroso de formagao/reflexdo continuada capitaneado pelo
MEC, em parceria com os sistemas de ensino, semelhante aos moldes
do Pacto Nacional pela Alfabetizagio na Idade Certa (PNAIC)? ou do
Pacto do Ensino Médio recentemente langado. Nado existe a menor
possibilidade das escolas, por si so, e atomizadas, promoverem uma
ressignificagdo curricular na perspectiva da educagao integral, por-
que esbarram em concepgdes antipedagogicas, antiéticas, arraigadas
na cultura politico-pedagégica elitista brasileira.

A pesquisa identificou um problema sério decorrente das con-
tradi¢coes apontadas. Trata-se do alto indice de infrequéncia de

2O PNAIC é um compromisso formal assumido pelos governos federal, do Distrito Federal, dos estados
e municipios de assegurar que todas as criangas estejam alfabetizadas até os oito anos de idade, ao final
do 3° ano do ensino fundamental. As a¢des do Pacto apoiam-se em quatro eixos de atuagio: formagéo
continuada presencial para os professores alfabetizadores e seus orientadores de estudo; materiais dida-
ticos, obras literdrias, obras de apoio pedagégico, jogos e tecnologias educacionais; avaliagdes sistema-
ticas; gestdo, mobilizagdo e controle social.
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estudantes nas atividades do Programa. Como nao houve a ressigni-
ficacdo curricular, as oficinas desenvolvidas no turno inverso as aulas
“regulares” e em espagos exteriores a escola, sdo vistas “como apoio”
ao trabalho principal, por essa razdo nao ha um controle da frequén-
cia idéntico ao turno “nobre”. Mesmo os estudantes beneficiarios do
Programa Bolsa Familia, priorizados no PME, que nao faltam as au-
las “regulares” para nao perder o beneficio, nao frequentam regular-
mente as oficinas. Ou seja, os estudantes que participam do Programa
Mais Educagdo, comparecem no turno inverso apenas nas oficinas
que sao do seu agrado e as dire¢cdes de escola justificam seu descom-
promisso com o controle da frequéncia atribuindo o problema a falta
de amparo legal para forcar o comparecimento dos estudantes nos
cinco dias da semana e nas sete horas didrias. Essa situagdo decorre
do carater reducionista atribuido ao Programa, pois os profissionais
da escola ndo concebem as oficinas num curriculo integrado e sim a
existéncia de “duas escolas’, uma com regras rigidas e regimentadas e
outra “flexivel”, “vem quem quer”. Se a escola tivesse promovido uma
discussao no sentido de ressignificar o curriculo escolar na pers-
pectiva da educagao integral, provavelmente perceberia que turno e
contraturno devem ser um unissono e, certamente, daria um tnico
tratamento a frequéncia escolar, independente do turno. Contribui
para essa situagdo a inexisténcia de orientagdes claras e explicitas em
relacdo a frequéncia nos documentos do Programa, embora as Dire-
trizes Curriculares Nacionais da Educa¢ao Basica normatizem certos
procedimentos.

Pelas contradi¢des e inconsisténcias da formulagdo do Progra-
ma, acrescidas do fato da inflexdo conceitual do Programa nao ter
sido assimilada nas escolas da amostra, pode-se afirmar que os im-
plementadores nao veem o Programa como um indutor de uma edu-
cacdo integral a ser oferecida pela escola.

O critério de escolha das escolas para a pesquisa empirica su-
pOs que as instituicdes que tivessem iniciado no primeiro momen-
to no Programa teriam melhores condigdes de oferecer elementos
para uma avaliagdo da politica. Entretanto, isso ndo se confirmou.
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Constatou-se que, na implementa¢ao do Programa Mais Educagdo,
o sentido da politica ndo acompanhou o que foi proposto pelos for-
muladores, apesar de que é previsivel que uma politica sofra modifi-
cagbes durante a implementacgao. Arretche (2001) alerta que as fases
de uma politica sdo sempre “campos de incerteza”. Acredita-se que o
desencontro de finalidade ocorrido deveu-se a inflexdo conceitual, as
condigbes sob as quais as escolas aderiram ao Programa - em algu-
mas a adesao foi forcada - a incoeréncia e falta de clareza dos textos
da politica, a falta de monitoramento e de um processo de formagao
continuada e, também, porque os implementadores tendem a inter-
pretar os textos a partir dos seus proprios referenciais e interesses,
das suas proprias lentes.

Em boa parte das escolas, a adesao ocorreu pelos incentivos fi-
nanceiros, ndo houve uma sensibilizagdo mais profunda em relacéao
ao significado da educa¢ao integral e do tempo integral para a me-
lhoria da qualidade da educa¢ao como um todo. O que pesou foram
os recursos financeiros expressivos aportados as escolas, que aumen-
taram no intervalo dos quatro anos da pesquisa, em algumas escolas
eles chegam a mais de 200% em relagdo aos recursos que as escolas
recebem da Autonomia Financeira, embora a maior parte fosse para
o ressarcimento dos oficineiros.

Apesar dos problemas apontados e do Programa ser uma politi-
ca recente, constatou-se que o Programa estd enraizado na socieda-
de. Constatou-se, também, pelos depoimentos, um grau de satisfacao
muito alto dos beneficidrios e de parte dos implementadores em re-
lagdo ao Programa Mais Educagdo, o que permite afirmar sua efeti-
vidade social.

Quanto aos impactos na qualidade da educacao, pelo que se
constatou no contexto da pratica, o Programa Mais Educagdo fez bem
as escolas. Ao serem relacionados os dados de aprovagao, reprovagao
e abandono percebeu-se uma melhoria nos seus resultados educacio-
nais, embora ndo acentuada, se comparada a outras escolas da rede
estadual. Como essa melhoria ndo se configurou em “tendéncia’, nao
se pode atribui-la unicamente ao Programa. Mas ¢ importante lem-

320



brar que uma politica educacional que pretende mudar concepgdes
carece de tempo para alcancar efetividade e apresentar impactos e
efeitos consistentes. Também, faz-se necessario frisar que as escolas
da amostra foram priorizadas no Programa porque seus indicadores
apresentavam uma situacéo critica e, sendo assim, precisam de tem-
po para apresentar uma melhoria consistente.

Pelos depoimentos de todos os atores interrogados pela pesqui-
sa, 0 Programa é considerado essencial para as escolas, “ele ndo pode
parar’, pois contribui para a aprendizagem, para a socializagdo e para
a permanéncia dos estudantes na escola, além de oferecer uma ali-
mentacao de qualidade. No entanto, percebe-se que a aprovagdo do
Programa decorre de uma visdo protetiva, mas ndo pelo desejo, pelo
sonho, da escola oferecer uma educagao integral, na visdo classica,
portanto, emancipadora.

Para atingir sua plenitude, contudo, na dire¢do de uma educa-
¢ao integral, haveria necessidade de ajustes consistentes. O Programa
precisa ser aperfeicoado nas suas duas fases — formulagdo e na cadeia
de implementagdo - e monitorado.

Por ultimo, reafirma-se a importancia da avaliagdo do Programa
Mais Educagdo, porque possibilitou constatar o seu enraizamento so-
cial, capilaridade e importancia para a comunidade escolar, além de
evidenciar ajustes necessarios para que venha a atingir os seus obje-
tivos. Fica a expectativa de que é chegada a hora de aproveita-lo para
efetivar as mudangas que a educagio brasileira precisa e requer a fim
de assegurar uma maior justica educativa e social.
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