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RESUMO

Esta tese se insere no campo da avaliagdo decpgiiiblica e com esse escopo faz a avaliacdo da
implementacédo da politica do governo federal denada “Programa Mais Educacao” que se
propde a ser um indutor da ampliacdo da jornadalasna perspectiva da educacéo integral.
Trata-se de uma pesquisa de carater qualitativaexeecomo objetivo geral avaliar processos de
implementag&o e impactos do Programa na qualidadldcacéo e no financiamento do ensino
fundamental em escolas da rede estadual de ensiRiodGrande do Sul. Nos aspectos teoricos,
o estudo apresenta um breve histérico da politiddiga enquanto campo de conhecimento e
aspectos legais e conceituais de politica publicke evaliacdo de politica. Como referencial
metodoldgico foi utilizado o modelo analitico daloi de politica de Stephen Ball e Richard
Bowe, por ser uma abordagem que propicia a ingsim das politicas como um processo
continuo, bem como pela sua preocupacgédo com de<stks politicas. Quanto ao viés avaliativo,
foram utilizadas, em especial, as orientacfes ro&igtas de textos de Sonia Draibe e de Marta
Arretche, em andlises que contemplaram quatro difene suas inter-relacdes: gestédo; relacédo
escola/comunidade; cognitiva/pedagdgica; financ€lano o Programa teve seu inicio em 2008,
nas regides metropolitanas, esse foi o critérieallecdo das escolas para a realizagdo da pesquisa
empirica. Foram 49 escolas estaduais contemplal29@8, localizadas nos municipios de Porto
Alegre, Canoas, Gravatai e Viamao. Dessas 49 sstmiam selecionadas onze escolas como
amostra para estudo mais aprofundado. No desemaiwd da tese foi realizado um resgate
sucinto das diferentes matrizes filoséficas, idginlds e politicas do conceito de educacao
integral, especialmente nas vertentes libertaribberal, que deram suporte a maioria das
experiéncias de tempo integral que também sdo expgeetas. Também sdo caracterizados o
Programa Mais Educacdo — seus objetivos, finalgladearco tedrico — e a politica de
financiamento da educacéo, cuja énfase foi a itiaftia de recursos para cobrir as demandas
educativas contemporaneas num contexto de gaiireitos e o financiamento do Programa
na sua relacdo com os demais recursos recebidus gglolas. Além do crescimento expressivo e
acelerado do Programa, os achados do estudo indiceatto grau de satisfacdo dos beneficiarios
e dos implementadores, que permite dizer que or&ray tem efetividade social e, de certa
maneira, também, tem efetividade institucional, @map para atingir os objetivos, num grau
maior, precise de ajustes, pois ainda ndo ocorr@ammudancas curriculares que o Programa
propde. A implementacdo ndo vem seguindo as ogéesados documentos oficiais, mas alguns
documentos apresentam falta de clareza. Os dedergde finalidades e objetivos identificados
se devem a auséncia um curriculo integral e integra resisténcia dos docentes em relacédo aos
oficineiros; ao viés reducionista atribuido ao Paoggp; a falta de regularidade do oferecimento
das oficinas; a infrequéncia e a auséncia de aqumap@ento sistematico pela mantenedora e de
proposta de formagéo continuada na perspectivduzaedo integral para as escolas.

Palavras-chave: Politica Puablica. Politica Pubkgxducacional. Avaliagdo de Politica.
Educacéao Integral. Programa Mais Educacéo. Finarecito da Educacao.
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ABSTRACT

This thesis is in the field of public policies ewalion and, based on that, it evaluates *~
implementation of the federal government progratiedé&More Education Program” (Program
Mais Educacgao), which intends to lead to an extensif the school day, on the integra
education perspective. It is a qualitative reseavbith has had, as its general goal, to evaluate
the program implementation processes and its impacdhe quality of education and on the
funding of Elementary School, in public schools Rio Grande do Sul. As for theoretical
aspects, the study presents a brief backgrounaegbublic policy, as a knowledge area and legal
and conceptual issues of public policy and polieglgation. The methodological reference was
Stephen Ball and Richard Bowe’s Policy Cycle aiwdyimodel. The choice is justified for it is
an approach that allows the investigation of pelcas a continuous process, as well as its
concerns about policies effects. Regarding the uvatize perspective, methodological
orientations texts by Sonia Draibe and Marta Alretbave been used in analysis which covered
four dimensions and their inter-relations: manag#meschool/community relations;
cognitive/pedagogical; financial. Once the Progsdarted in 2008, in the metropolitan regions,
those were the criteria for selecting the schoolsthe empirical research. Forty nine state
schools in Porto Alegre, Canoas and Gravatai wecessed. Eleven, out of the forty nine
schools, were selected as a sample for deepeestudiiring the thesis development there was a
brief recovery of the different philosophical, idlegical and political matrices of integral
education concept, especially in the libertariad Boeral aspects, which supported most of full
time experiences, also presented. The Programa Madigacdo — its objectives, purposes,
theoretical background is described, as well asethgcation funding policy, whose emphasis
was the resources constraint to afford the conteanpeducational demands in a way in which
rights are guaranteed, and the Program fundingrttsmather resources received by the schools.
Besides the Program’s meaningful and fast growrthdjrfigs show a high degree of satisfaction
among beneficiaries and implementers. This dematestrthe Program has social effectiveness
and, in a way, institutional effectiveness, althougn order to achieve the goals, in a higher
degree, it needs some adjustments, once the darrchanges proposed by the Program haven't
happened, yet. The implementation hasn’t beenwaoilp official documents orientations but
some of the documents are not clear enough. Theegiancy between the purposes and the
identified goals are due to the lack of a full antegrated curriculum; the educational staff
resistance to the workshops instructors; the réaluist characteristic attributed to the Program,;
the lack of regularity in the workshop offers; tindrequency and lack of systematic follow-up
by the government and a proposal of continued dmucaon schools integral education
perspective.

Key-words: Public Policy. Educational Public Policyolicy Evaluation. Integral
Education. Programa Mais Educacgéo (More EducatiogrBm). Education Funding.
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INTRODUCAO

Esta tese se insere no campo da avaliacdo decpqpiiblica e com esse escopo faz a
avaliacdo da implementacdo da politica do goveraderal denominada “Programa Mais
Educacao”, que se propbe a ser um indutor da atdplida jornada escolar na perspectiva da
educacao integral, ressignificar o curriculo escelacontribuir na melhoria da qualidade da
educacao.

Ao iniciar a avaliagdo dessa Politica, cujas inbesgestao referidas acima, entende-se ser
necessario fazer uma breve contextualizacdo daladal educacional brasileira para entender as
razdes que levaram o governo a formular e impleanesse Programa.

Primeiramente, € preciso reconhecer que o Estaalsildiro tem uma grande divida
educacional para com sua populacdo. Nosso pais aidd conseguiu superar 0 seu atraso
educacional, apesar de todas as suas potenciajdi€onstituicdo Federal, de 1988 ter definido
a educacdo como direito de todos, de ter ocorridajltima década, uma ampliacdo efetiva nas
taxas de escolarizacao, especialmente no ensidarfuental, que beira a universalizacéo, embora
com taxas de conclusao extremamente baixas. Aa alh@alidade brasileira constata-se que
nossos indices educacionais sdo inferiores aos uil®srpaises da América Latina e o Brasil
permanece apresentando um padrdo de desigualdackcexhal intoleravel.

Se em décadas anteriores esse cenario de negligédacacional ndo preocupava
sobremaneira a sociedade, nos dias atuais ela td@era, porque o desenvolvimento capitalista,
ao colocar a ciéncia intimamente ligada ao procgsedutivo, fez com que o conhecimento
adquirisse uma amplitude sem precedentes na histénpactando o cotidiano da populacdo
urbana e do campo, tornando a educacdo um faternuieante para a sobrevivéncia, para o
desenvolvimento social e sustentavel da nacdo, gsmespiracées de reducdo das desigualdades,
bem como para o exercicio da cidadania e a comg@lidda democracia.

Portanto, uma educacao publica de qualidade quentgaop acesso, a permanéncia € 0
sucesso, em todos os niveis, ndo pode mais safaagarque quem detém apenas 0 ensino
fundamental ndo consegue responder aos desafioralsociedade globalizada.

Para que a educacdo tenha a qualidade que a siwiedquer, faz-se necessario,
contudo, apontar os problemas que a afetam, pedf gem grandes dificuldades, se chega a
conclusao de que eles sdo de duas ordens, quantdquialidade, mas a raiz dos problemas esta
situada nas desigualdades, na inadequacgéao currecektrutural das escolas e no baixo padrao de
financiamento.

Quanto as desigualdades educacionais existentBsasi, elas sdo frutos do descaso do

poder publico com a educacdo da populacéo, deviimitacdo do acesso e de um curriculo



elitizado.

Um fato que contribuiu para o cenario educacioeafal/oravel € que a universalizacéo
do ensino fundamental obrigatorio introduziu umtocwente de estudantes oriundos das classes
populares numa escola que ndo reunia as condisfresueais e pedagdgicas de promover uma
educacdo em sintonia com as transformacbes do mood@mporaneo e que atendesse as
necessidades dessa populacdo (MOSNA, 2008).

Em face dessa heterogeneidade no acesso e dasiasuas criancas e adolescentes que
ingressaram na escola publica, para que possantutoaceducag¢do basica com sucesso, urge
ressignificar essa escola de forma que ela ofenegaformacao integral, que propicie o acesso ao
saber cientifico, as artes, ao desporto, que segaascola que desperte o desejo de aprender e seja
uma instituicdo “reparadora’. Ao garantir o sucessocolar dos estudantes, a escola publica esta
contribuindo para reduzir as desigualdades e dodfera educacdo escolarizada um caréater
emancipatorio, pois ela tem se tornado uma foniajdstica social ao conviver com as altas taxas
de reprovacéao e abandono.

Entretanto, as politicas educacionais vigentes té&o dedicado atencdo ao processo
ensino-aprendizagem e as desigualdades. Elas vEmiorndo qualidade da educacdo a
resultados na proficiéncia dos estudantes. Pa mserfeicoam-se os métodos de gestéo,
ignorando as condicbes do processo que levam & essaltados socialmente considerados
limitados. Os testes em larga escala, e agora ioelre Desenvolvimento da Educacdo Bésica
(Ideb), tornam visivel a face da desigualdade, esés ndo tem sido a principalidade das politicas
educacionais.

De mais a mais, a qualidade da educacao tem uneicpmissémico, ou seja, “comporta
diversos significados e por isso tem potencial eedcadear falsos consensos na medida em que
possibilita interpretacdes diferentes do seu sSmadb segundo capacidades valorativas”
(OLIVEIRA; ARAUJO, 2005, p. 7).

Numa perspectiva historica, a literatura educatibresileira confere trés significados a
nocdo de qualidade da educacdo. Como marco inierabhs a qualidade da educacéao relacionada
ao aspecto quantitativo, ou seja, a0 aumento daaofke vagas e das condicdes minimas de
funcionamento das escolas, pois a demanda crego@nézlucacéo acarretou a multiplicagdo dos
turnos de funcionamento da escola, falta de professe de insumos necessarios a escolarizacao,
superlotacéo das salas de aula e deterioracaaéltispescolares.

Na sequéncia temporal, ocorreu um processo de datizagdo do acesso com expansao
das redes de ensino, porém sem que tenham ocaond@dtoorias nas condigcbes de ensino e

aprendizagem. Nesta fase a qualidade passou a@laeionada ao fluxo, pois a ampliacdo de
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matriculas, desprovida de condi¢bes adequadasnferir o problema da evasao e da repeténcia,
0 que desnudou a face oculta da escola publicasepa, a precariedade em termos de

equipamentos e materiais didaticos necessariosmaratencdo de um curriculo voltado aos

valores culturais da elite, mesmo tendo incorponagiocontingente de estudantes oriundos das
camadas mais desfavorecidas da populacdo. As sspotagressivamente, foram desequipadas,
degradadas e empobrecidas, portanto, neste periicdotransparente que as desigualdades
educacionais decorrem ndo sO dos fatores externasscala, mas também dos fatores

intraescolares.

Todavia, a partir da década de 1990, a nocdo delgde passou a ter novo contorno,
influenciado por uma concepcao mercantilista decachin, baseada em "novos" paradigmas de
gestdo empresarial e ditada pelas reformas neailbhék qualidade da educacéo passou a ser vista
como afericdo da proficiéncia dos estudantes etaestgmdronizados em grande escala, sem levar
em conta que os problemas de fluxo ndo haviamfsi@mn resolvidos e desprezando o contexto
de crise econbmica aguda, que penalizou especidmeEn classes menos abastadas. Sem
considerar, também, a restricdo ao investiment&stado em politicas sociais, que retirou do
poder publico a capacidade de melhorar as condigéiess de ensino e de aprendizagem, que ja
se encontravam aviltadas. Para dar consequéncsiaaneva visdo de qualidade, criou-se o
sistema nacional de avaliagdo, que trata todos stsidantes de forma homogénea,
desconsiderando as clivagens socioecondémicasaigltuegionais, de etnia, de género, do meio
rural e as precarias condi¢cfes de oferta das aescola

Esse atual “conceito” de qualidade da educacao aeg#a relagdo como o contexto
social, econdmico e pedagogico no qual a escoka iaserida sendo, portanto, inadmissivel
avaliar a qualidade da educacéo restringindo-a esendpenho individual dos estudantes em
provas padronizadas, mesmo que associado a indesade fluxo (taxa de aprovacéo e evasao) —
como € o caso do Ideb —, porque este desempentemdiemle varios fatores, amplamente
abordados na literatura: a ambiéncia cultural dtsdantes, a estrutura das escolas, a formacéo e
a valorizacdo dos professores, os materiais pedaxggoguficientes e contemporaneos, a relacéo
entre escola e a comunidade, a motivacdo e aut@estos estudantes (MOSNA, 2008). A
qualidade da educacdo é um “valor agregado” e rémmatério do desempenho individual dos
estudantes. Além do que, ndo é possivel abstraiaqualidade da educacdo ndo é uma questao
“estritamente técnica ou pedagogica, [envolve],, slimensdes politicas que nos remetem as
diversas formas como as classes sociais tém a@ssodenominados direitos sociais”
(SPOSITO, 2008, p. 85).
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Nesse sentido, se a mensuragdo da aprendizagecessaea, ela tem que ser utilizada
como diagnostico dos reais problemas de aprendizagestentes e servir de suporte para orientar
a formulacédo de politicas voltadas a melhoria dalireento escolar e para o controle social das
politicas. No entanto, ndo € essa a l6gica queaapénpera na concepg¢do da politica educacional
de avaliacdo. Ao tentar nivelar estudantes deaftes condicbes socioecondmicas e culturais e
de realidades escolares completamente distintagstes acabam servindo mais para uma légica
perversa de classificacdo das escolas e de anpliasddesigualdades educacionais do que para a
melhoria da qualidade da educacao, pois “uma dewaf mais perversas de acentuar as
desigualdades consiste exatamente na exigéncgudkilade de realizacao para pontos de partida
desiguais”. (BEISIEGEL, 2005, p. 142). Na pratiog,resultados dos testes tém sido utilizados
para divulgacdo na midia, dando margem a inteigetaequivocadas ou mal intencionadas e
para reforcar a imagem negativa da escola publica.

Por tudo que se observa e analisa, se tem claweza qualidade da educacao nao deve
estar baseada apenas nos indicadores educacipo@isas estatisticas nem sempre “retratam a
complexidade das situacdes, [é importante prompouetancas] no ideario social a respeito do
valor do trabalho educacional e do que é esperadormacao de novas gerac¢des” (CDES, 2010,
p. 20).

As pesquisas de Charlot (2000) dao pistas imp@sapara se chegar a um significado
contemporaneo de qualidade da educacdo. Ele dizpgte uma crianca ter uma atividade
intelectual, aprender e se desenvolver, ela pr&sisantrar um sentido e o prazer do saber. Ele
considera que a construcdo destas disposicbesnesi@entro do trabalho escolar, pois o0s
estudantes de classes populares tém uma relacém forteé com a escola, mas uma relacao fraca
com o saber.

E preciso considerar que o ato de aprender temicdagdles emocionais, por isso a
qualidade da educacao passa por despertar nosuessid interesse, o desejo pelo conhecimento,
0 prazer pelas descobertas, o estimulo para a lhesdaformacfes e de conhecimentos. A
aprendizagem “depende das condi¢cfes de que dispmanasprender. Somos programados para
aprender, mas o que aprendemos depende do tipmrdanwade de aprendizagem a que
pertencemos” (GADOTT]I, 2009, p. 53).

Desse modo, a escola ndo pode ser vista apenas colmcal de “transmissdo de
conhecimento”, mas como o local onde se gera galdseconstruir conhecimento, a sedugao por
conhecer.

Numa sociedade como a nossa, que apresenta aliossinle desigualdade, a busca da
qualidade da educacao passa pelo resgate do elgg@aldade que, por sua vez, s6 serd atingido
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com politicas publicas reparadoras, distributivas. desigualdades educacionais expressam e
(re)produzem a negacdo do direito a educacdo molésccas de educacédo integral em tempo
integral, consubstanciadas num projeto pedagogcesdola, tém potencial para serem politicas
reparadoras, que garantam o direito a educacd@beairna direcdo da sua qualidade.

Portanto, no entendimento desta autora, a busagualddade da educacdo, além das
condicbes materiais adequadas da escola, passaepsignificacdo curricular que tenha como
pressuposto uma educacéo integral em tempo integral

E importante destacar que os conceitos de “educatégral” e de “tempo integral’,
embora muitas vezes sejam usados com significa@latiod, ndo sdo sindnimos, pode haver
ampliacdo de jornada escolar sem o desenvolvintmtona educacao integral, porém, como nos
ensina Anisio Teixeira, a reciproca nado é verdagdeir seja, ndo ha condi¢cdes de existir educacao
integral sem tempo integral. E importante, destamiada, que no entendimento dessa autora, na
conjuntura atual, a politica publica de educacéegial em tempo integral tem tudo para enraizar-
se e contribuir para o sucesso escolar, principakndos estudantes que vivem em “regides
conflitadas® e/ou nos grandes centros urbanos onde a situac@olmerabilidade socfaé muito
séria, constituindo-se, portanto, numa politicaaragora. Segundo Gadotti (2009, p. 55) “A
educacéo ndo é s6 uma prioridade. Ela é precondigz@tesenvolvimento e da justica social. Na
era do conhecimento, socializa-lo é distribuir eentldo ha desenvolvimento sem inovacao
tecnoldgica e ndo ha inovacdo sem pesquisa, seragih sem escola”.

Um dos grandes gargalos para buscar solucionaiobemas educacionais brasileiros é
o financiamento da educacéo. E inquestionavel @ dat que as demandas educacionais est&o
sendo amplificadas substantivamente nas duas S8ltildeadas, este € um elemento de realidade
importante que precisa ser considerado na aloakg@ecursos para que o Brasil possa prosseguir
no atual ritmo de desenvolvimento econémico-so€ldinanciamento da educacéo tem papel um
fundamental para que os sistemas de ensino formellanplementem politicas que apontem no
sentido da reparacéo das desigualdades e melheratuaas condi¢coes de oferta.

! Adoto o termo “regides conflitadas” para caracriaquelas situadas nas periferias das grandadesice areas
metropolitanas com altos indices de violéncia.

“Estudo realizado pela Organizagdo das Nacges Upiaias a Educacdo, a Ciéncia e Cultura (UNESCO)le pe
Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID), quginou o livro “Juventude, violéncia e vulneradhélde social
na América Latina: desafios para politicas publidesbalha a definicdo de vulnerabilidade socianoosendo o
resultado negativo da relacéo entre a disponiliéddos recursos materiais ou simbdlicos dos atseam eles
individuos ou grupos, e 0 acesso a estrutura dewpdades sociais econdmicas culturais que pral@imdstado, do
mercado e da sociedade. Esse resultado se traddeldldades ou desvantagens para o desempenhditdiade
social dos atores (ABRAMOVAYt al, 2002).
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No segundo mandato do Presidente Lula, o govemmscando atender as demandas
educacionais, lancou o Plano de Desenvolvimentedieacdo (PDE), que se caracteriza por um
conjunto de politicas que pretende incidir nosesists de ensino visando a melhoria da qualidade
da educacgédo. No bojo do PDE o governo lancou or&megy Mais Educacéo cuja intengao foi
mencionada no inicio desse texto.

Como essa pesquisadora tem interesse em pesqgaisatidas que envolvam as
desigualdades e a justica social, pois acreditaugue educacdo de qualidade contribuird para
atenuar os efeitos deletérios do capitalismo, mases alcancada quando os sistemas de ensino
tiverem como foco principal a educacéo integral,asepcao referida acima, entendeu que o
Programa Mais Educacado seria uma politica que reeaeser estudada, por ter na sua génese
essa pretenséo.

Quanto a acepc¢do de educacao integral adotadatesssala referencia-se na concepgao
de Anisio Teixeira, que ndo difere muito da vesdelittertaria, ou seja, concebe uma educacao
humanista que articule os aspectos cognitivogoisiestéticos e éticos. Uma educacéo prazerosa
que tenha sentido para o aluno, que forme cidadétsos e democraticos; que prepare 0s
educandos para indagar e resolver por si 0s sebdepras; que prepare para uma vida cheia de
incertezas, para o respeito as diferencas e aezatuPor tudo isso ela ndo pode acontecer numa

escola de tempo parcial, nem [numa] escola son@mtietras, nem [numa] escola de
iniciacdo intelectual, mas [numa] escola sobretpdiica, de iniciacdo ao trabalho, de
formacao de habitos de pensar, [...] de fazet, de. trabalhar, [...] de conviver e de
participar em uma comunidade democratica (TEIXEIR2Q7, p. 66).

O conteudo até aqui exposto serve de preambuloegtadese, cuja indagacao de fundo
€ a seguinte: em que medida o Programa Mais Edugamde contribuir para a melhoria da
qualidade da educacdo e a reducéo das desigualdddeacionais, uma vez que amplia a
jornada escolar, amplia os recursos financeiroa par escolas e se propde a ressignificar o
curriculo escolar? O estudo teve como objetivo Igavaliar os impactos do Programa Mais
Educacdo em termos da qualidade da educacédo ealwifimento em escolas da rede estadual
de ensino do Rio Grande do Sul. O estudo conces&onmas quarenta e nove escolas que
iniciaram a implementagédo do Programa, no peri@dd0d8 a 2011, escolas essas que se situam
em guatro municipios da regido metropolitana déoP&legre, sendo que a pesquisa empirica foi
realizada em onze dessas escolas (29%), nos meesesutbro e novembro de 2012.

E preciso observar que, inicialmente, quando dggsta de tese, a intencdo era
pesquisar esse impacto em escolas das redes naimidgPorto Alegre e de Gravatai. O projeto
de pesquisa foi elaborado nessa perspectiva, mds & vista que esta pesquisadora passou a

exercer suas funcdes na Secretaria Estadual dea¢&hoque tém um nuimero maior de escolas
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no Programa, e que teria um acesso maior aos dbmlddograma, com a concordancia da

orientadora e do proprio Secretario de Educacaalfeiada a decisdo anterior. Contribuiu para
essa decisdo uma avaliacdo, compartilhada conemtadiora da tese, de que haveria dificuldades
na realizacdo da pesquisa junto as duas redes ipaigjcdados 0s contextos politicos e

institucionais de ambas as redes.

Este estudo esta organizado em seis capitulos.

O primeiro capitulo apresenta as linhas geraisedemvolvimento da pesquisa, ou seja, 0
objeto da pesquisa, bem como os objetivos a seesendolvidos, ja referidos, em parte, acima.
Na sequéncia sdo abordados conceitos de politiskcale avaliagdo de politica e referenciais
metodoldgicos, baseados em especial nos autorderMuburel, Marta Arretche e Sonia Draibe e
a abordagem do ciclo de politica de Stephen Baltkard Bowe, referenciais que serdo utilizados
no decorrer do trabalho.

O segundo capitulo faz um sucinto resgate das edifes matrizes filoséficas,
ideoldgicas e politicas do conceito de educacamiat, especialmente nas vertentes libertaria e
liberal, que deram suporte a grande maioria da®ré&rias de tempo integral. A vertente
libertaria realizou experiéncias importantes naopar nas ultimas décadas do século XIX e
inicio do século XX e esse modelo de escola faidmpara o Brasil, mas foram banidas, tanto la
como ca, pela repressédo policial. Todavia, deixou importante legado que nédo deve ser
esquecido. A vertente libertaria defendia uma eseonl tempo integral, ndo estatal, pois entendia
que a emancipacao humana é obra dos trabalhadovestente liberal € conhecida por Escola
Nova e o expoente brasileiro foi Anisio Teixeiranlibra esta vertente ndo utilizasse o termo
“educacao integral”, os ideais e as praticas degeigias fizeram uso desta nocao, pois buscaram
rever os metodos tradicionais de ensino-aprendmag®s fins da escola, para que a educacao
propiciasse o desenvolvimento de todas as capasdaal individuo. A vertente liberal via na
igualdade de oportunidades o caminho para redszleaigualdades sociais, por isso defendia o
dever Estado na garantia do acesso a escola, qasgwa ser de tempo integral. Nas ultimas
décadas tém surgido novas tendéncias sobre o memd integral. O enfoque que vem se
destacando defende a ampliacdo da jornada escolarmpio de acdes e de vivéncias
comunitarias, nos moldes do Movimento das Cidadies&doras.

A seguir sdo apresentadas as principais expergec@ogramas de educacgéao integral
e/ou tempo integral desenvolvidas em escolas mslicasileiras no século XX e XXI: a de
Anisio Teixeira no Centro de Educacédo Popular Gariibeiro, na Bahia, que constituiu marco
referencial para a maioria das experiéncias de agdioc integral brasileiras; a dos Centros
Integrados de Educacgéo Publica (Cieps), no Riadeitb, que foi a mais polémica experiéncia
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e € a mais conhecida de todas; a do Programa de€&o Integral da Crianca (Profic), em Sao
Paulo, que foi a primeira experiéncia brasileiraedecacdo em tempo integral que envolveu
parcerias entre o poder publico e entidades assiats privadas.

O terceiro capitulo é dedicado a expor a polititaestudo, ou seja, o Programa Mais
Educacao, iniciativa do governo federal para ind@iampliagdo da jornada escolar, na
perspectiva da educacao integral. Inicia com un@isenteorico-pratica acerca do Programa
Mais Educacdo e a seguir faz a apresentacdo esardids referenciais legais e tedricos do
Programa Mais Educacéo, que deixa claro que o &ragconstitui-se num hibridismo entre as
concepcdes da vertente liberal e do Movimento datdeés Educadoras e que estd se
consolidando como um programa flexivel, vinculadoakcance das metas para o desempenho
escolar, medidas pelo Ideb.

O quarto capitulo é o capitulo que aborda o cootelst pratica, a pesquisa empirica.
Inicia apresentando aspectos da realidade eduedditasileira. A seguir contextualiza o territorio
no qual a pesquisa empirica foi realizada e pasgaesentar a avaliacdo da implementacdo do
Programa Mais Educacéo, considerando varios asgpédtona primeira secao, trata da visdo dos
gestores e coordenadores do Programa sobre a ieniggdo da politica, abrangendo: numero de
participantes do Programa nas escolas da amosttdilizacdo dos espacos escolares e/ou
comunitarios; a escolha dos macrocampos; as inagme gestdo; o conhecimento dos
profissionais acerca dos principais documentos dogrBma; a existéncia de formacdes
continuadas, a existéncia de ressignificacdo audaricNa sequéncia, a proxima secdo aborda as
dificuldades encontradas na implementacéo do Rragras beneficios e a avaliacdo do Programa
pelos gestores e coordenadores do Programa. Aascsrcdes focalizam a visdo dos docentes
sobre a implementacédo do Programa, bem como a dafipais e mées e a visdo dos estudantes.
Na ultima parte desse capitulo, sob o titulo ddréenlhares”, € feita uma analise a partir dos
elementos mais destacados nas subsecdes anteriores.

O capitulo seguinte, o quinto, é o capitulo quesgmta o contexto dos resultados. Nesse
capitulo buscou-se investigar os resultados do rBmwm Analisa os dados de aprovacdo e
abandono e o Ideb do conjunto das escolas quearami 0 Programa, em 2008, a luz das
orientacdes metodologicas de Draibe, uma vez que facepcdo de impacto dessa autora a
escolhida para conduzir a avaliagédo da politica.

O ultimo capitulo trata do financiamento da eduoa&@z uma retrospectiva do Fundo de
Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Basice &alorizacdo dos Profissionais da
Educacao (Fundeb), dando énfase a alguns avaneastpiFundo trouxe para o financiamento da

educacdo, mas também mostra a sua insuficiénci@isdnos encaminhamentos da Conferéncia
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Nacional de Educacao (Conae-2010) e o projeto ide®18.035/2010, que trata do futuro Plano
Nacional de Educacédo quanto ao financiamento daagdo, mostrando que as demandas nele
contidas requerem um nivel de gasto significativamenaior do que o atual. Analisa, também, o
valor aluno/ano do turno integral, mostrando qee) & ampliagdo substantiva do financiamento
da educacéo, as politicas publicas de tempo integrderdo a degradar os valores monetérios por
aluno/ano, bem como aborda a concepcao de custo-glualidade (CAQ) como parametro para o
financiamento da educacéo. A ultima secao dessawlmappresenta o financiamento do Programa
Mais Educacdo nas escolas da rede estadual deogensimperiodo analisado, com destaque nos
valores repassados as escolas, na sua relacdcaamrbas da Autonomia Financeira e nos valores
repassados referentes as diferentes rubricas.

ApoOs essa introducdo, as paginas seguintes landlaane® na avaliacdo da politica
publica Programa Mais Educacdo, comecando pela s&dm dos referenciais teorico-

metodoldgicos e dos caminhos da pesquisa.
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1. OLHARES SOBRE O CONTEXTO DA ESCOLA PUBLICA: SITU ANDO O CAMINHO
DA PESQUISA

Em face das caracteristicas do mundo contemporémesgciedade vem exigindo
politicas publicas que assegurem a garantia déadirarduamente conquistados na luta social,
entre outros, uma educac¢ao de qualidade, condighesla dignas, fortalecimento da democracia,
etc., pois sdo as politicas publicas que carreggmsaibilidade de minimizar os efeitos de um
sistema dinamico e perverso, que produz e mantéenasnes desigualdades e situacdes de
vulnerabilidade social, especialmente nos graneesas urbanos.

No que tange a educacdo, a legislacdo evoluiu mMmam Ultimas décadas e tem
contribuido para recuperar os déficits educaciogais se acumularam ao longo da historia
brasileira, mas as atuais politicas publicas ais@la insuficientes para garantir o que esta
estabelecido na Constituicdo Federal de 1988, eticydar, as condicdes de permanéncia com
sucesso na escola aos estudantes das classes@apula

Muitas das pesquisasealizadas sobre a desigualdade educacional looitam para
esclarecer, pelo menos em parte, as suas origéms.tlBuxeram conclusfes importantes e
algumas devem ser destacadas, ou seja, que a dazok diferenca na vida das pessoas,
especialmente para os filhos das classes poputares) fracasso escolar concentra-se nos setores
mais pobres da populacdo; que as causas do fraessdar estdo situadas em fatores externos e
internos a escola (CASASSUS, 2002).

As pesquisas também apontam que os estudanteémuaeésso a atividades culturais e
desportivas, seja em jornada escolar ampliada acexriculares, tém vantagens cognitivas em
relacdo aos demais estudantes. No entanto, € neditzido o percentual de estudantes que tém
oportunidades de acessar essas atividades, ppiséglaada vez mais privilégios de determinadas
classes sociais. A maioria dos estudantes da egcdibca, no turno inverso as aulas fica
confinada ao estreito espaco fisico dos arredogesuds casas, muitas vezes sem dispor de um
equipamento publico — pracinha, quadra de espetide;- e, em muitos casos, sem conseguir, ao
menos, se apropriar do seu bairro e da sua cida@SKNA, 2008). Essa realidade contribui para
a situacdo de “subnutricdo intelectual” (KERSTENKT,Z2006, p. 20) de muitos desses
estudantes e consequentemente para o fracassarescol

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

a desigualdade de renda repercute fortemente rieess alesigualdades sociais, entre as
guais se encontra a educacao. Esta desigualdadsygeez, repercute na desigualdade
de renda, pois faz com que os grupos que estaoahoinposicdo possam ter melhores

3Ver Cassassus (2002); Franco (2007); Soares (2004)
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oportunidades que os grupos desfavorecidos, gerandairculo vicioso que tende a
aumentar as desigualdades.

Pode-se ter uma ideia do ambiente socioecondmisitida dos estudantes analisando os
dados do Programa Bolsa Fantili@BF). Segundo dados extraidos do Portal Bras#,8
milhdes de estudantes entre seis a dezesseteadastrados no Programa Bolsa Familia tiveram
a frequéncia acompanhada nos meses de abril e dei@013 (94,6% dos beneficiarios
cumpriram a meta minima de frequéncia escolar)e Esglo torna-se mais impactante ao ser
comparado com o total de matriculas do ensino fuedsal e médio publico que € de
31.271.78%, ou seja, quase a metade dos estudantes (47%tala eublica da Educacao Basica
vivem em situacdo de extrema pobreza.

N&o é funcdo de a escola solucionar as desiguadam@oecondmicas dos estudantes.
Entretanto, em razdo das extremas desigualdadéssseceducacionais, e para que se possa
atender ao direito & educacgéo e ao principio dacginal da igualdade de condi¢bes de acesso e
permanéncia na escola (art. 206, |, da Constituigdteral de 1988), é tarefa de a escola publica
minimizar os efeitos dos fatores que contribuena parfracasso escolar e garantir o sucesso
escolar de todos os estudantes.

Ainda ha que se considerar que o fracasso escaanagacdo do direito a educacao,
portanto, uma violéncia simbdlica com repercussddisiduais e sociais, que pode ser superada
com a acao pedagogica visando a uma educacgdoahtegr seja, que contemple atividades
significativas, envolvendo tanto as areas do cantedo quanto atividades culturais e
desportivas. Para que essa acao pedagogica acaotecqualidade, € importante que a escola
funcione em tempo integral. O Manifesto dos Pim®eita Escola Nova, de 1932, ja defendia o
“direito de cada individuo a sua educacdo integmal’Anisio Teixeira argumentava a
impossibilidade da existéncia de uma educacao redtegn jornada de tempo parcial. A acao
pedagogica planejada na perspectiva da educaggrahem tempo integral fara a diferenca na
formacdo dos estudantes e, consequentemente, egeécussao positiva no seu rendimento
escolar, uma vez que o “baixo tempo de permanéli@iga na escola resulta em desigualdade de
desempenho”. (KERSTENETZKI, 2006, p. 22). Aléem djss

*Programa Bolsa Familia € um programa de transferé&fieta de renda que beneficia familias em sitoage
pobreza e de extrema pobreza em todo o pais. Narsgamento, no Governo Lula, ele integrava o RrogrFome
Zero. No Governo de Dilma Rousseff o Programa natem Plano Brasil Sem Miséria, que tem como foco de
atuacao os 16 milhdes de brasileiros com rendaliéanper capitainferior a R$ 70 mensais e esta baseado na
garantia de renda, inclusdo produtiva e no acessaervicos publicos. Uma das condicionalidade® BB diz
respeito a educagdo, na qual as familias se congpeoma matricular seus filhos de seis a 17 anossoala e
garantir a frequéncia a escola.

®Dados extraidos de http://www.brasil.gov.br/cidadamjustica/2013/07/beneficiarios-do-bolsa-farattan-
frequencia-escolar-acima-da-media.

®Dados Preliminares do Censo Escolar de 2013 dm&Rsindamental e Médio Regular.
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o tempo de permanéncia escolar € importante tami@mmotivos, ndo diretamente

pedagdgicos. [...] A énfase na permanéncia na &sud permite imagina-la como um

veiculo ndo apenas de mobilidade social como tami&rexpansdo do bem-estar das
criancas, isto €, de suas realizagOes presentes [jqu sua vez ampliardo suas
capacidades futuras). (KERSTENETZKI, 2006, p. 22)

Nesse sentido, as politicas de educacao integrédmmo integral, além vir ao encontro
da melhoria da qualidade da educacgé&o, constitueemspoliticas reparadoras, pois possibilitam
vivéncias pedagdgicas, artistico-culturais e deb@® que a maioria dos estudantes das classes
populares, por si, ndo tem acesso, pois estdo aonddas a condicdo socioecondmica das
familias. Porém, esse processo precisa ser embasadmncepcdes que se fundamentam na
formacgao integral do ser humano e n&do ser apenasanmpliacdo de tempo escolar de forma
“compensatoria”’, “desorganizada, imposta pelasunstancias, [...] sem um correspondente
projeto cultural-pedagdgico, [que venha levar &cdeacterizacdo, isto €, a crescente perda de
identidade da escola fundamental brasileira”. (CAVERE, 2002, p. 249). A jornada expandida
precisa representar uma ampliacdo de oportunidaueg$avorecam aprendizagens significativas
e, acima de tudo, emancipatorias.

Segundo Azevedo (1999, p. 13), a escola e o sistxiunaacional sdo organizacoes
inseridas no aparelho de Estado e nas suas palifpgdo qual “a educacdo, a producdo do
conhecimento sdo produtos de uma intencionalidadendcropolitica”. Consequentemente, é
prerrogativa do poder publico desenvolver politigas apontem para a melhoria dos indicadores
educacionais e sociais e essas politicas sao itequiontemporaneos para a melhoria das
condicOes de vida da populagéo e para o sucessiaresc

E importante levar em consideragédo as anélisesulei Surel (2002, p. 6), quando
dizem que o “Estado €, sem duvida, o fendmeno igmlilominante no século XX”. Ele
constituiu-se “em torno de um aparelho burocratewarregado de missfes mais e mais
complexas de regulacéo social”. (ibidem, p.7). &ud, devido a complexidade que a sociedade
adquiriu e, especialmente, tendo em conta o gragedgyualdade social existente no Brasil, as
politicas publicas sociais sao instrumentos dedtecdo papel regulatério reservado ao Estado.

E bem verdade que estdo se disseminando expeséleiampliacido da jornada escolar
em alguns sistemas de ensino, embora sejam int@pierpontuais.

A ampliacdo da jornada escolar encontra suportel leg legislacdo educacional, a
saber: no Estatuto da Crianca e do AdolescenteA--ECei N°. 8.069, de 13 de julho de 1990, na
Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional B LO ei N°. 9394, de 20 de dezembro de
1996, no Plano Nacional de Educacdo — PNE -, LellD972, de 10 de janeiro de 2001, na Lei
N°. 11.494 de 20 de junho de 2007, que instituiundo de Manutencdo e Desenvolvimento da
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Educacédo Basica e de Valorizacdo dos Profissiatzaisducacao — Fundeb, e agora no projeto de
lei do novo PNE.

O ECA, cuja elaboracdo fundamentou-se na Doutrin®mbtecdo Integralenfoca as
criangcas e o0s adolescentes como sujeitos de dir@tgessoas em condicdo peculiar de
desenvolvimento e com primazia de protecdo, prexg@éde atendimento, preferéncia nas
politicas publicas e na destinacéo de recursos.

No contexto em que a LDB (1996) foi elaborada emuigada, as taxas de atendimento
do ensino fundamental indicavam que ainda havia nitmero expressivo de criancas e
adolescentes fora do ensino obrigatério, razao queddy, em seu art. 34, a lei estabelece que “A
jornada escolar no ensino fundamental incluira peémos quatro horas de trabalho efetivo em
sala de aula, sendo progressivamente ampliadoiodpetle permanéncia na escola”; o paragrafo
2° deste artigo, adicionalmente, aponta para aiagdpol da jornada na escola: “O ensino
fundamental ser4 ministrado progressivamente enpdeimtegral, a critério dos sistemas de
ensino”. No art. 87, paragrafo 5°, cuwapu trata da década da educacao (1997-2007), ficou
determinado: “Serdo conjugados todos os esfor¢tivdndo a progressdo das redes escolares
urbanas de ensino fundamental para o regime déasst®tempo integral”.

No PNE (2001), as diretrizes do ensino fundamettatemplavam a ampliacdo da

jornada escolar:

O atendimento em tempo integral, oportunizandontaigiio no cumprimento dos deveres
escolares, pratica de esportes, desenvolvimentatidielades artisticas e alimentacéo
adequada, no minimo em duas refeicées, € um avsigodicativo para diminuir as
desigualdades sociais e ampliar democraticamen@asunidades de aprendizagem. O
turno integral e as classes de aceleracdo sédo icadied inovadoras na tentativa de
solucionar a universalizacdo do ensino e minimazapeténcia (ibidem, p.23).

Esta diretriz originou a meta n°® 21, que indicavanecessidade de “Ampliar,
progressivamente a jornada escolar visando exparngscola de tempo integral, que abranja um
periodo de pelo menos sete horas diérias, comgaiede professores e funcionarios em namero
suficiente” e a meta seguinte, n°. 22, “Prover, es0las de tempo integral, preferencialmente
para as criancas das familias de menor renda, monmiduas refeicbes, apoio as tarefas
escolares, a pratica de esportes e atividadetiasisnos moldes do Programa de Renda Minima
associado a A¢des Socioeducativas”. Como a validadeNE (2001) ja expirou, j& ha um novo
projeto de lei tramitando no Congresso Nacional ggLCamara n°® 8.035 de 2010), cuja meta 6

prevé: “Oferecer educacédo em tempo integral em @@8escolas publicas de educacgéo basica”.

A Doutrina da Protecao Integral surge da Declaradiversal dos Direitos da Criangca da ONU, em 1959.
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Quanto ao financiamento para a ampliacdo de joreadalar, na Lei N° 11.494/07, Lei
do Fundeb, o art. 10 trata da ponderacdo, parad@énsalculo da reparticdo de recursos, das
diferentes etapas, modalidades e tipos de estabeleto; nos incisos I, II, IX e XIl, prevé a
educacéo infantil, o ensino fundamental e o ensiédio em tempo integral, portanto, a partir do
Fundeb os sistemas de ensino que oferecerem tatagral contam com um incentivo: as
matriculas na educacdo em tempo integral valem maigortanto, ajudam na elevacdo do
coeficiente que determina o recebimento de recursos

Para que a realidade escolar possa ser modificagdeedso reconhecé-la no seu
conjunto. S&o questdes dessa natureza que esaldardle avaliagdo de politica buscou examinar.
No contexto atual, com o conhecimento ja acumutbmomalogros e dos éxitos das experiéncias
passadas de educacao integral, elementos impartpata a qualificacdo destas politicas na
atualidade, se tem a expectativa de que os sistdmansino implementem e/ou aprofundem
experiéncias qualificadas de educacao integral empd integral. Nesse sentido, levando em
conta que o Brasil € um pais continental, com didpdes regionais muito pronunciadas e que a
Unido vem desenvolvendo um programa robusto dec@wlulestas politicas, a proliferacdo de
estudos empiricos do impacto das mesmas deve ser @@mo oportuna. Ademais, um fato
importante a considerar é que, nos dias de hojeansgios por estas politicas vém das
necessidades concretas da vida contemporanea eatesssociais que ganham legitimidade e
capilaridade, diferente do que aconteceu no passp@mdo esses reclamos vinham apenas de
desejos isolados de alguns executivos idealistas.

E importante, ainda, ter presente a analise de okbr(2007) sobre as politicas

educacionais. Ele diz:

cabe frisar que ha uma dominancia de pesquisasomagerpouquissimo conhecimento
gualitativo das escolas e da comunidade ao seu.rEdee desequilibrio produz visdes
gue enxergam bem a ‘floresta’, mas ndo as arvoressem conhecer estas Ultimas, é
impossivel fazer reformas consequentes. Na verda@denbiente escolar (escola e seu
entorno) ainda é pouco conhecido, na medida eniadfaen estudos e visdes de politicas
gue integrem a visdo macro com o micro (ABRUCIQ)2(. 53).

Entende-se, pois, que é importante investigar tegsatica “emergente” para aprofundar
o conhecimento sobre as politicas de educacéo rahtggara contribuir com o0 seu
aperfeicoamento, avaliando seus resultados, enotéeneficacia, eficiéncia e efetividade.

Dessa forma, ao longo do estudo seréo abordado®ries do contexto da educacgao
integral, mais remoto e atual, as concepcdes eriérp@as e, sera realizada a avaliacdo do
Programa Mais Educacéo na rede estadual de emsiRimdsrande do Sul.

Nesse sentido, este estudo, que adotou como dobstdever do Estado em atender ao

principio da igualdade de condi¢cbes para o acegmyreanéncia na escola, pretende apresentar

28



aspectos do processo de formulagédo e avaliar aeimgpitacdo da politica publica do governo
federal “Programa Mais Educacao”, que trata de aghaintegral em tempo integral, nas escolas
de ensino fundamental da rede estadual de ensiRid&rande do Sul (REE/RS), discutindo

processos e resultados desta politica na qualidadeducacdo e no financiamento do ensino
fundamental.

Para tanto, na sequéncia, as subsecfes aborddndloagsgerais do desenvolvimento da
pesquisa na qual a principalidade serdo os obgtev@ quadro de referéncia para o estudo
avaliativo do processo de implementacao e de ezggdtdo Programa Mais Educacdo, bem como
a caracterizacdo das escolas da amostra e, a,salgoidarq os aspectos tedricos e legais das

politicas publicas e os procedimentos metodologieogesquisa.

1.1 As linhas gerais do desenvolvimento da pesquisa

Esse estudo pauta a implementacdo da politicagaiubifrograma Mais Educagéo”.
Teve como objetivo geral avaliar os impactos quee érograma esta produzindo em termos de
qualidade da educacao e do financiamento em esdelasnsino fundamental da REE/RS,
portanto, seu olhar foi direcionado ao context@ddica e dos resultados, segundo a abordagem
do ciclo de politicas de Stephen Ball.

Este objetivo geral desdobrou-se nos seguintestivaige especificos: conhecer as
concepcdes e caracteristicas do Programa Mais Edtudaem como sua amplitude em termos de
estudantes atendidos na REE/RS; avaliar os impdctddograma Mais Educacéo no curriculo
das escolas publicas de ensino fundamental (irg@grao projeto politico-pedagdgico e entre as
atividades pedagdgicas dos diferentes turnos daa@savaliar a amplitude do Programa Mais
Educacao no conjunto das escolas de ensino fundaindenREE/RS e nas escolas pesquisadas na
sua relacdo entre estudantes atendidos e estudsartiefciarios do Programa Bolsa Familia;
avaliar os impactos do Programa Mais Educacdo tidi@moo das escolas publicas de ensino
fundamental (variavel espaco fisico, maior intexgeslos estudos, grau de satisfacdo/insatisfacéo
dos estudantes, dos professores e dos pais); rawslimmpactos do Programa Mais Educacdo em
termos de frequéncia a escola e melhoria no apeswento  escolar
(aprovacao/reprovacao/evasao/ldeb) nas escolascggibde ensino fundamental da REE/RS
pesquisadas; avaliar os impactos do Programa Mahisd€&do em termos do financiamento das
escolas publicas de ensino fundamental da REE/Bfusadas.

Partiu-se do resgate historico das concepcdes progpais experiéncias de educacao
integral desenvolvidas no cenario educacional lefesi da analise do quadro normativo de acdes

do Programa Mais Educacao — concepcéo, objetivadidades — buscando relacionar o contexto
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de influéncia com a implementacdo desta politieza,seja, o funcionamento da politica, sua
execucao, gestdo e evolucao, a partir dos achadpssdjuisa empirica.

O quadro de referéncias para o estudo avaliativprdoesso de implementacdo e de
resultados do Programa Mais Educacdo (quadro hbistou olhar para as varias dimensodes e
implicacdes do objeto, ou seja, a dimenséo da gestd®rograma nos seus aspectos quantitativos
e qualitativos; a relacdo com a comunidade; a dsd@mpedagdgica e cognitiva; e a dimenséo
financeira, com o intuito de evidenciar as intdagées existentes entre elas e visualizar os

impactos da politica.

Quadro 1.1 Quadro de referéncias para o estud@avaldo processo de implementacao e de
resultados do Programa Mais Educacao

Dimensbes Indicadores/aspectos

Quantitativos

Beneficiarios do Programa - por sexo; raca/etdilé

Beneficiarios do Programa que séo beneficiarioBragrama
Bolsa Familia

Taxas de rendimento escolar: Ideb, aprovacao, evasa

Qualitativos

Gestdo do Programa | Critérios de escolha dos beneficiarios

Espaco fisico (condi¢des satisfatorio/insatisfagri
Grau de possibilidade de ampliacdo do Programa
Macrocampos escolhidos

Regularidade das oficinas

Rotatividade dos oficineiros

Qualificagéo dos oficineiros

Beneficios / Dificuldades

Espaco fisico (distancia da escola)

Regularidade na utiliza¢do de espagcos comunitarios
Problemas decorrentes do uso de espa¢os comusiitario
jEstreitamento da relagdo com a comunidade
Publicizagcédo do Programa para a comunidade
Satisfacdo dos pais e destudantes

Relacdo com a Comunida

Melhoria na aprendizagem

Recursos pedagogicos para o desenvolvimento dasai
Cognitiva / pedagogica | pjanejamento conjunto — professores referéncieineiros
(didlogo)

Melhoria comportamental

Financeira Volume de recursos que a escola recelpar eapita
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Comparagdo entre recursos do Programa e da Autapomi
Financeira

Percentual de recursos para pagamento de oficéneiro
Percentual de verba de capital e de custeio

Os procedimentos metodolégicos do estudo, que se apntextualizado e relacional,
foram: a revisdo bibliogréfica acerca das concepg@eeducacao integral e de tempo integral, da
legislacdo pertinente a temética e dos documerfiomi® e secundarios do Programa Mais
Educacdo; a coleta de dados sobre as atividadesadgidas nas escolas e 0s recursos
financeiros empregados na implementacdo dessacaplfetirados do Sistema Integrado de
Monitoramento Execucdo e Controle — Simec — e janttantenedora; a realizacao de entrevistas
semiestruturadas e aplicacdo de questionérios, gastores e coordenadores do Programa das
escolas pesquisadas e da Seduc, bem como com sprefespais e estudantes das escolas
pesquisadas.

Como o Programa Mais Educacdo teve seu inicio ef8,28penas nas regides
metropolitanas, o critério de selecdo das escaes @ realizacdo da pesquisa empirica foi a sua
localiza¢@o nos quatro municipios que iniciarammplémentacéo do Programa naquele ano.

Foram 49 escolas da REE/RS contempladas desdei® dioi Programa Mais Educacéo,
em 2008, localizadas nos municipios de Porto AlegGanoas, Viamao e Gravatai. Dessas 49
escolas, foram selecionadas onze escolas (22%papagdizacdo da pesquisa empirica, sendo seis
do municipio de Porto Alegre (21%), duas do muicéfe Canoas (18%), duas do municipio de
Viamao (29%) e uma do municipio de Gravatai (33%).

Cabe esclarecer que o estudo foi realizado comrdostes/niveis: um deles com uma
analise quantitativa de dados do conjunto das asabt ensino fundamental da REE/RS que
iniciaram o Programa e o outro quali-quantitateamn dados das escolas da amostra.

Para a coleta de dados no nivel das escolas padgsifram organizados cinco roteiros
de entrevista ou questionario, um para cada qua seguintes segmentos: gestores,
coordenadores do Programa Mais Educacédo, docgraisémaes de estudantes beneficiarios do
Programa e estudante incluidos no Programa Maisd€do. A proposta de coleta dos dados
empiricos envolvia o gestor e o coordenador dor&mog, cinco docentes, dez pais/mées e dez
estudantes de cada uma das onze escolas. No emienédguns segmentos ndo foi conseguido o
namero desejado de colaboradores, de forma queadssdtrabalhados foram: onze (11)
documentos de gestores, onze (11) documentos dader@malores do Programa, cinquenta (50)
documentos de docentes, oitenta e oito (88) dociowete pais/mées e cento e um (101)

documentos de estudantes, perfazendo um total zEnths e sessenta e um (261) documentos.
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Além disso, foram realizados dialogos com a maiaig coordenadores do Programa. Na
mantenedora, foram organizados questionarios eogtial com as assessoras-referéncia do
Programa Mais Educacéo e do Programa de Alimentagéalar na Seduc.

A seguir, serdo apresentados os referenciais tsdnetodolégicos que orientaram as
analises apresentadas nos capitulos 4, 5 e 6.

1.2 Olhares sobre a politica publica: situandojetolde pesquisa

Essa secdo abordara varios aspectos referentéiéagmiblica. Iniciara fazendo um
breve resgate histérico da politica publica enquaampo de conhecimento. A seguir abordara
0S aspectos legais e conceituais da politica @ildicos aspectos tedrico-metodoldgicos da

avaliacao de politica.

1.2.1 Politica Publica: aspectos historicos e kgai

Os processos de acompanhamento e avaliacdo degsofitiblicas vém adquirindo uma
importancia crescente no cendrio mundial e nacional

Segundo Celina Souza (2006), nas Uultimas décadaseham ressurgimento da
importancia do campo de conhecimento denominadadtiqaol publica. Enquanto area de
conhecimento e disciplina académica a politica ipalhasce nos Estados Unidos, com énfase
voltada aos estudos sobre a agdo dos governos.uhtgpaEa tradicdo concentrava-se mais na
andlise sobre o Estado e suas instituicdes — $eexiplicativas sobre o papel do Estado. Vérios
fatores concorreram para a visibilidade desta @@map a adocao de politicas restritivas de gasto
(ajuste fiscal) na maioria dos paises, as novdmyisobre o papel dos governos na substituicdo
das politicas keynesianas e, nos paises em degeneoto, a inexisténcia de coalizdes capazes
de desenhar politicas publicas que impulsionem serdelvimento econémico e promovam a
incluséo social.

No Brasil, a avaliagdo das politicas publicas ai@dana tematica incipiente, mas em
face de uma série de situaches, tais como as ekgérmlas agéncias internacionais, 0
fortalecimento da democracia, com a abertura dacgespde participacdo e a necessidade de dar
eficiéncia, eficacia e racionalidade a acao estataltodos os setores e em todas as esferas de
poder publico vém crescendo a consciéncia da irapcd do acompanhamento e da avaliacdo
continua das politicas publicas. O enraizamento eamlarizacdo da avaliacdo das politicas
publicas certamente serdo capazes de fornecemafdes para ajustes ou reformulacées na
implementacdo das mesmas e possibilitara avangosadéticos no controle das acdes do Estado

pela sociedade.
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Tendo em vista que o Programa Mais Educacéo é offie@ publica proposta em nivel
federal para ser implementada nos estratos sulm@agide governo, antes de abordar as questdes
conceituais e metodologicas, que esta secdo ségrepimportante recorrer aos marcos legais
para situar as competéncias da Uniao em relacéentes federados.

A Constituicdo Federal de 1988 “regula ndo apenawipios, regras e direitos —
individuais, coletivos e sociais —, mas também umpla leque de politicas publicas” (SOUZA,
2005, p. 109). Souza (2005, p. 110) lembra queeteiftemente de muitas federacdes, a brasileira
[...] € um sistema de trés niveis (triplo federab$ porque incorporou 0s municipios, juntamente
com os estados, como partes integrantes da fedéraca

O art. 211, paragrafo 1°, da Constituicdo Fedeeall®8, com a redacdo dada pela
emenda a Constituicdo N° 14 (1996), determina quenego exercera “[...] em matéria
educacional, funcao redistributiva e supletivafalena a garantir equalizacdo de oportunidades
educacionais e padrao minimo de qualidade do emsathante assisténcia técnica e financeira
aos Estados, Distrito Federal e aos Municipios.” p@asagrafos 2° e 3° , do mesmo artigo,
determinam os niveis prioritarios de atuacao de®mgos subnacionais sendo a educacao infantil
competéncia dos municipios, o ensino fundamental ekiados e municipios em regime de
colaboracdo e o0 ensino médio prioridade dos estddlgsaragrafo 4° preceitua que devem ser
definidas formas de colaboracdo entre todas asrassfde governo para assegurar a
universalizacdo do ensino obrigatério (atualmebtaragendo a educacéo basica da populagédo na
faixa etaria dos quatro aos 17 anos de idade). Bemma modo, a Unido, junto com os demais
niveis de governo, € implicada na priorizacdo dainenobrigatdrio através do que estabelece o
paragrafo 3°, do art. 212 da Constituicdo: a plamte ao ensino obrigatdrio na distribuicdo dos
recursos publicos, visando garantir sua univesgdia e qualidade, bem como equidade no
atendimento. A LDB, no art. 99 inciso lll, incumbeUnido de “prestar assisténcia técnica e
financeira aos Estados, ao Distrito Federal e aosidipios para o desenvolvimento de seus
sistemas de ensino e o atendimento prioritario cal@szacao obrigatéria, exercendo funcdes
redistributiva e supletiva”.

Portanto, no que diz respeito a oferta de educhédaa ela é de competéncia dos
governos subnacionais, cabendo a Unido as funcOGewmativa, supletiva e redistributiva.
Farenzena (2010, p. 5) lembra que, “a oferta edwwalc brasileira é historicamente
descentralizada, quer dizer, com grande parte dpomsabilidade nas maos dos estados e
municipios. Essa situacdo foi consideravelmentéuentiada pelo principio da autonomia

federativa a partir do inicio do periodo republizan
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No que se refere as competéncias dos entes fedei@oiaza (2005) resgata 0 processo
constituinte e diz que “os constituintes de 19&8ram uma clara op¢ao pelo principio de que a
responsabilidade pela provisdo da maioria dos@®s\publicos, em especial 0s sociais, € comum
aos trés niveis” (ibidem, p. 112-113). A autoraliavaue “apesar do grande numero de
competéncias concorrentes, na préatica existem gsagidtancias entre o que prevé a Constituicdo
e a sua aplicacao”. (ibidem, p. 112).

Para a autora o

objetivo do federalismo cooperativo estd longe de alcancado por duas razdes
principais. A primeira estd nas diferentes capagdados governos subnacionais de
implementarem politicas publicas, dadas as enoesyuhldades financeiras, técnicas e
de gestdo existentes. A segunda esti na ausénai@ecknismos constitucionais ou
institucionais que estimulem a cooperacdo, tornamdistema altamente competitivo.
(SOUZA, 2005, p. 112)

Para Abrucio (2005, p. 46):

O governo federal também pode ter um papel coodiena/ou indutor. Por um lado,
porque em varios paises 0s governos subnacionais pi®blemas financeiros e
administrativos que dificultam a assuncdo de emsargor outro, por que a Unido tem
por vezes a capacidade de arbitrar conflitos poHte de jurisdicdo, além de incentivar a
atuacéo conjunta e articulada entre os niveis dergo no terreno das politicas publicas.

E no cenério atual de importancia crescente daagdoc de desigualdades educacionais
e de insuficiéncia de recursos para o financiameiateducacdo, especialmente de estados e
municipios, que se entende a importancia de avaliapolitica publica voltada para o
desenvolvimento de uma educacéo integral em temiggral, considerando suas prescrigcoes,
processos e resultados, como é o caso do Prograama Bdlucacdo, que sera detidamente
analisado em secdao proépria.

Para a avaliagdo que se deseja realizar serdoaalosrdesta se¢do aspectos conceituais
de politica publica e metodoldgicos referentesaiagéo de politicas publicas.

1.2.2 Politica Publica e Avaliacdo de Politica:e$ps tedricos e metodologicos

Esta secéo reune algumas reflexdes basicas sobreaituacao de politica publica e de
avaliacdo de politica a fim de caracterizar e ¢aiea avaliacdo do objeto de estudo.

Segundo Muller e Surel (2002) o termo “politica” teim carater polissémico, ele cobre
ao mesmo tempo, a esfera da politigality), a atividade politicapplitics) e as a¢bes publicas
(policies.

Embora haja autores que chamam a atencao para defajue as trés acepgdes do termo
sao “entrelacadas e se influenciam mutuamente” ¥{;RHEOO, 217), esse trabalho vai tratar mais
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detidamente das ac¢des publicas, ou seja, da dimensterial as “policies” que “[se refere] aos
conteudos concretos, isto é, a configuracdo dagrgmuas politicos, aos problemas técnicos e ao
contelido material das decisdes politicas” (FREV0020. 217).

Inicialmente é importante destacar que o conceital @e politica publica é fruto de um
longo desenvolvimento, tanto na ciéncia politicenoana administragdo. No conceito tradicional
de politica publica o Estado tinha um papel centvéds as transformacdes tecnoldgicas de
informac&o e comunicacao favoreceram o surgimeatand novo conceito de politicas publicas
que tem criado oportunidades de melhorar os sergolicos, tem permitido um melhor acesso
as informacfes sobre os servicos e aumentado iaipagfio cidadd. Assim sendo, as reflexdes
sobre o setor publico estdo se direcionando paradl de informacdo e a institucionalidade
também comeca a corresponder a essa natureza (PARABL).

Do ponto de vista conceitual, politica publica dat@céo publica, € Bstado em acao
Nesse sentido, uma politica publica correspondeiraos de acdes e fluxos de informagdes
relacionados com um objetivo publico definido darfa democréatica. Podem ser desenvolvidas
pelo setor publico e, frequentemente, com a ppégéo da comunidade e do setor privado. Uma
politica publica de qualidade incluird orientac@es contetdos, instrumentos ou mecanismos,
definicbes ou mudancas institucionais e a previcesultados (PARADA, 1981). Embora seja
possivel que a quantidade e a qualidade da pag&ippublica difiram consideravelmente de um
lugar para outro (PARADA, 1981).

Para Maria das Gracas Rua (1997, p. 3), a poptitdica “compreende um conjunto de
procedimentos destinados a resolucdo pacifica doflitos em torno da alocacdo de bens e
recursos publicos” e requer “diversas acles egicaimente selecionadas para implementar as
decisbes tomadas” (p. 1).

Varios autores atribuem as politicas um conceitdid@mica, pois elas expressam um
processo e um resultado. Para Parada (1981, msl®)liticas publicas sdo uma moldura, “uma
estrutura processual que permite a especificacGdniencées ou objetivos que se derivam da
agenda publica”. (traducdo da autora). Para Ste@edh (1994) politica sdo processos e
resultados, mais processo do que resultado.

Portanto, define-se a politica publica como um watg) de fins a atingir que necessita,
pelo menos em tendéncia, de “um quadro geral de @gé funcione como umestrutura de
sentidq ou seja, que mobilize elementos de valor e deemmento, assim como instrumentos de
acao particulares, com o fim de realizar objetivosstruidos pelas trocas entre atores publicos e
privados”. (MULLER; SUREL, 2002, p.17). Para MullerSurel (2002, p. 17) “Tais fins, ou
objetivos, poderdo estar mais ou menos explicitss taxtos e nas decisdes do governo”. Os
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autores alertam, contudo, que as vezes os fingmawentais podem permanecer ambiguos ou
fluidos e os textos da politica nem sempre sacentes.

Muller e Surel (2002), ao referirem a politica pcédlcomo um quadro normativo de
acao, lembram que esse quadro contém elementosgaepiiiblica e de competéncia (expertise) e
tende a constituir uma ordem local. Esta ordem | l@ignifica uma construgdo politica
relativamente autbnoma que regula os conflitoseeasr interessados e assegura entre eles a
articulacéao e a conciliacdo dos interesses indargde coletivos, pois toda politica publica assume
“a forma de um espaco de relacdes interorganizaisor(MULLER; SUREL, 2002, p.20).

Este quadro normativo de acdo é formado “por unjuctm de medidas concretas que
constituem a substancia ‘visivel' da politica. Estdostancia pode ser constituida de recursos:
financeiros [...], intelectuais, reguladores [.ateriais” (MULLER; SUREL, 2002, p. 14). Ela
também é constituida de ‘produtos’ reguladoresnfiativos), financeiros e fisicosib{dem.

Em sua reflexdo sobre o que é politica, Stepheh(B294} utiliza dois conceitos que
chama “depolitica como text@ politica como discursd(p. 15). Mas entende que “politica nédo
€ nem um nem o0 outro, mas ambos: eles estédo itogliegm no outro” (p.15). Politicas sé&o “as
demonstracdes operacionais de valores, declaralgéatencéo prescritiva" (BALL; BOWE,
1992, p. 13).

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

podemos ver as politicas como representacdes quenddicadas de modos complexos
(por lutas, acordos, interpretacdes publicas aficareinterpretagfes) e decodificadas
de modos complexos (por interpretacées e signifisade atores em relacdo a sua
histéria, experiéncias, habilidades, recursos testm).

Para Ball (1994, p. 16), uma politica “é sempre estado de 'vir-a-ser', de 'foi' ou
'nunca foi' e 'ndo totalmente”, pois é tanto cdaited como mutavel, uma vez que em qualquer
texto uma pluralidade de leitores necessariameamtgup uma pluralidade de leituras. Mas faz
uma ressalva da maior importancia para o analestaotiticas, ao dizer que essa concep¢ao nao
privilegia, simplesmente, o significado de leitudgspolitica por seus sujeitos e, sim, porque 0s
autores da politica ndo podem controlar os sigmifis dos seus textos. Eles fazem esforgos
combinados para afirmar tal controle pelos meiasia disposi¢cdo, para alcancar uma leitura

correta, mas ha que se reconhecer que

®\esse trabalho foram usados fragmentos dos li\BAd:L, Stephen e BOWE, Richard. Reforming Educati®n
Changing Schools: case studies in policy sociold@p2 e BALL, Stephen J. Education Reform: a aitend post-
structural approach, 1994. A tradugdo do primérdeita pela autora e do segundo por Isabel izfedroso de
Medeiros.

°Estes dois conceitos politica como texto e politimao discurso ja tinham sido desenvolvido por Ballowe, no
livro Reforming educationand changing scho§1992)
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as proéprias politicas, os textos, ndo estdo netasemte claros ou fechados ou
completos. Os textos sé@o o produto de acordos easvases (em pontos de influéncia
inicial, nas micropoliticas de formulagao legislatinos processos parlamentares e nas
politicas e micropoliticas de articulagéo de irgses de grupo). (BALL, 1994, p.16).

Ball (1994) também alerta para o fato de que agigad mudam. Elas se alteram nos
embates nas arenas da politica, nas trocas da&seefacdes (secretarios, ministros), etc. e elas
tém o seu proprio impulso dentro do Estado, ou ssjgropositos e intencdes sao retrabalhados
e sao reorientados com o passar do tempo. Alénmuddaguns textos até mesmo nunca séo
lidos diretamente”. (BALL, 1994, p.17)

Ao discorrer sobre o conceito de politica como ufisg, Ball (1994) se apoia em

Foucault, e diz que

discursos sdo praticas que sistematicamente forozaobjetos dos quais eles falam...
Discursos ndo sdo sobre objetos; eles ndo idemtifiobjetos, eles os constituem e
nessa pratica, escondem sua prépria invencao. IB@xsdo sobre o que pode ser dito,
e pensado, mas também sobre quem pode falar, quande e com que autoridade.

Discursos encarnam o significado e uso de propesiedalavras (ibidem, p.21).

Ball (1994) diz que as politicas tém efeitos, al@s significantes e padronizados, mas
eles variam entre os contextos. Diz, também, gefeito de politica € principalmente discursivo,
pois o discurso “muda as possibilidades que tenama pensar 'de outro jeito’; assim, limita
nossas respostas a mudancga, e nos leva a entealdergue a politica é, ao ndo compreender o
que ela faz” (BALL, 1994, p.23).

Uma dificuldade ao discutir os efeitos da politogue

0 especifico e o geral sdo muitas vezes confundi@ssefeitos gerais da politica

tornam-se evidentes quando os aspectos especifi@osmudanca e 0s conjuntos

especificos do sistema operacional de respostgwdtiaa) estdo relacionados juntos. A
negligénciados efeitos gerais € mais comum em estooim um anico foco, que levam

a uma mudanca ou a um texto de politicae a teatdévdeterminar seu impacto sobre a
pratica. Tomados desta forma, os efeitos espesifieouma politica especifica podem
ser limitados, mas os efeitos gerais do conjuntpaliticas de diferentes tipos podem

ter um efeito diferente (BALL, 1994, p.24).

Esse autor, ainda, faz uma distincdo importanéspeito dos efeitos da politica, que ele
chama de “efeitos de primeira ordem e efeitos ders#a ordem”. Ele explica: “Os efeitos de
primeira ordem sdo as mudancas na préatica ou nawst (0s quais sdo evidentes em locais
particulares e no sistema como um todo), e ososfeié segunda ordem s&o os impactos destas
mudancas sobre os padrdes de acesso social, agadere justica social” (BALL, 1994, p. 25-
26).

Pelo exposto até o momento, percebe-se que oeawioe se debrucaram em analises
de politicas publicas apresentam visdes, enfogaesmgdes distintas, mas complementares, que
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contribuem para o enriquecimento da analise, ca, s®gxiste um modelo analitico Unico. No
entanto, existe identidade ou semelhanca em algafeques embora com terminologias
distintas. Um exemplo € a distincdo que Ball (1984) dos efeitos das politicas, explicitada
acima. Ha outros autores que também fazem disting@aesultados das politicas, no entanto,
caracterizam com outros conceitos. Tendo em vig&a @sse trabalho pretende analisar os
diferentes aspectos acerca dos resultados dacpodith estudo, entende-se que € necessario
acentuar essas reflexdes.

Para agregar mais elementos a abordagem concaitlme a politica publica é
importante destacar que “uma politica publica € constructo social e um constructo de
pesquisa’ (MULLER; SUREL, 2002, p. 12).

Nesse sentido, estudar a acéo publicpdtisies consiste em

compreender as légicas implementadas [nas] difeseftrmas de intervencédo sobre a
sociedade, em identificar os modos de relacaoestist entre atores publicos e privados
e em compreender como a agéo publica recobre amitias imprecisas e evolutivas da
fronteira entre Estado e sociedade (MULLER; SUREIQ2, p. 7-8).

Estudar uma politica publica também consiste ematleem conta o conjunto dos
individuos, grupos ou organizacdes cuja posicdetada pela acdo do Estado num espaco dado”
(MULLER; SUREL, 2002, p. 20). Ou seja, um elementportante na analise de politica publica
€ identificar os atores sociais envolvidos, qugarsebeneficiarios, quer sejam formuladores e
operadores da politica.

Além da complexidade propria ao objeto politicalipah na analise é preciso identificar

0 seu sentido. Segundo Muller e Surel (2002, pé3#keciso:

saber se o sentido de uma politica publica é nagasgente explicitado pelos tomadores
de decisdo governamentais ou se outros atoregéntema sua determinacéo. Tal questédo
se coloca antes de tudo em virtude da distanciatéivel entre os objetivos de uma
politica tais quais séo definidos pelos tomadoresletisdo e os resultados constatados
no momento da implementacao.

Mas estes autores nos alertam ao dizer que senmpuéadificil identificar o sentido de
uma politica publica,
porque quando interrogamos os atores de uma polg@mpre nos confrontamos com
fendmenos de reconstrugdo pasteriori de um lado os atores sdo evidentemente
incapazes de prever todas as consequéncias de&ada outro lado, o sentido de uma

acdo se modifica na medida de sua implementac@s, @&ores modificam de modo
retrospectivo os seus fins em funcdo dos resultalfopropria acdo que estdo em

condicdes de observar e avaligMULLER; SUREL, 2002, p. 22).

Devido a dificuldade de identificar o sentido egipi de uma politica publica, Muller e

Surel (2002, p. 22) orientam que “ele € definidoagds dos objetivos proclamados pelos
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tomadores de decisdo (quando existem) do sentidatéa que se revela progressivamente ao
longo de sua implementacao”.
Quanto ao trabalho do analista de politica, MutleBurel (2002, p. 22) dizem que ele

deve

levar em conta [...], as intencdes dos tomadoretediséo, mesmo se estas sdo confusas,
e 0s processos de construcdo do sentido na pedtitango da fase de desenvolvimento
da acéo publica. No entanto, em todos os casosquigador devera cuidar para nao
tomar o lugar dos atores da politica na determmdgasentido da politica.

Ball (1994, p. 14) também orienta o analista détipalao dizer que “a complexidade e
extensdo de andlise de politica — com interesganuionamento do Estado e com preocupacao
com o0 contexto da préatica e com a distribuicdo @ssilitados — impede a possibilidade de
sucesso da explicagdo com uma simples teoria”. ®aator, 0 que € preciso em “analise de
politica € uma caixa de ferramentas com diversoseaitos e teorias — uma sociologia aplicada
em lugar de pura” (BALL, 1994, p.14). O autor dancordar com o escopo das ideias de Ozga,
qgue sugere ser importante congregar, numa anaisetwral, o nivel macro do sistema de
educacédo e as suas politicas e uma investigacatvelomicro, especialidade que leva em conta
a percepcao e experiéncia das pessoas. Paracelmptexidade da analise esta em ter que lidar
com a improvisagdo, com 0 acaso, com a confusdmegaciacdo e, por isso, ndo se podem
excluir formas e conceitos da acgado social simplesengorque elas parecem estranhas
teoricamente. Para Ball (1994), um dos problemaseaituais da maioria das pesquisas de
politica e sociologia de politica € que os anaisédham ao definirem conceitualmente o que
seja politica. Para o autor “isso afeta ‘como’ pesgnos e como interpretamos os dados de
pesquisa’ (BALL, 1994, p.15). Para Ball (1994, ®b) Io “desafio € relacionar juntos
analiticamente o ‘aleatério’ do macro com o ‘aleiaédo micro sem perder de vista as bases e
efeitos sistematicos das acdes so@divoc procurar as repeticdes embutidas dentro do caos”.

Os fragmentos da reflexdo de Ball (1994), acimasgntados, tém grande importancia
para esse estudo, pois reforcam o comentario deieriormente, ou seja, devido a inexisténcia
de um modelo Unico de andlise e a complementaridede reflexdes dos autores, faz-se
necessaria a existéncia de uma “caixa de ferrasmemedodologicas” para analisar uma politica
publica. Outra orientacdo é aquela que diz queatiséa de politica publica também tem que
buscar articular o nivel macro e micro da politaessim como deve ter a clareza do que seja uma
politica publica. Nesse sentido, essa secao bescar elementos que organizem a metodologia
de um tipo especifico de pesquisa que € a avalidgdgolitica publica Programa Mais

Educacéo.
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Para robustecer a “caixa de ferramentas metodaei®ggue sera usada na avaliacdo de
politica em tela, buscou-se o instrumental analifermulado por Draibe (2001).A autora
esclarece que “no campo de analise de politicaécpgtha pouco consenso acerca dos conceitos
basicos, o que obriga o analista a declarar, ddojnsuas escolhas, até mesmo para ser
entendido” (DRAIBE, 2001, p. 16), por isso ha dées acerca dos obijetivos, tipologia e
natureza que precisam ser tomadas no inicio dalgasdJma pesquisa de avaliacdo de politica
tem como objeto uma dada intervencéo na realidadal® responde a distintos objetivos, quer
sejam de objetivos de conhecimento e objetivosatdicacdo de eficacia, de eficiéncia e de
accountabilitydas acdes: “Objetivos mais imediatos podem aindzoliree a avaliagéo, tais
como os de detectar dificuldades e produzir recaagies, as quais possibilitem, por exemplo,
corrigir os rumos do programa ou disseminar ligegprendizagens” (DRAIBE, 2001, p. 18).
Para a autora “S&o objetivos dessa natureza qeenfazpesquisa de avaliacdo de politicas
publicas uma pesquisa interessada” (ibidem, p. 18).

Melo (2009, p. 11) corrobora esse entendimento izer djue “A avaliacdo de politicas
publicas ndo constitui um exercicio formal ‘desiessado’ [...] Ela esta fortemente ancorada num
conjunto de valores e nogdes sobre a realidadalgoaitiihados pelos membros relevantes de
uma maioria de governo”.

Draibe (2001, p. 18), ainda alerta que “Os doipgsude objetivos ndo sao excludentes.
Ao contrario, € muito frequente que aparecam dendocombinada, em cada pesquisa de
avaliacdo”. Quanto a tipologia, Draibe (2001) cwraza a avaliacdo de politica na relagédo
temporal entre o programa a ser avaliado e a pesgavaliacbesex antee ex postOu sejagex
ante sdo avaliagcdes-diagnosticas que servem para ape@sdes na fase da formulacdo da
politica. As avaliacbe®x postsdo realizadas concomitante ou apos a implementdoa
programa.

Quanto a natureza das avaliacGes, Draibe (200tnglie entre avaliacdo de resultados e
avaliacdes de processo. As avaliacdes de procesearh analisar o desenho, as caracteristicas
organizacionais e de desenvolvimento dos prografBssas avaliacdes tém por objetivo “detectar
os fatores que, ao longo da implementacao, fauilita impedem que um dado programa atinja
seus resultados da melhor maneira possivel” (ibidenil9-20). As avaliagbes de resultados
precisam ser bem caracterizadas porque, segunatora,aha certa confusdo no uso dessa nocgao,
0 que € importante de atentar, pois no¢cOes detadsgl serdo referenciais para a analise que sera
realizada nessa tese, mais precisamente nos capdtub e 6. Na “acepcdo ampla, os resultados
de um dado programa abrangem coisas diversas [guii@ denominagsultados propriamente
ditos, impacto e efeitdvgibidem, p. 20). Draibe (2001) trata por resutiadsentido estrito) ou

40



desempenho os ‘produtos’ do programa, previstosseas metas e derivados do seu processo
particular de ‘producéo’. No caso da avaliacaoetmbflessa tese, seria, por exemplo, a quantidade
de escolas e estudantes atingidos pelo Programs Bthicacdo. Os impactos “referem-se as
alteracdes ou mudancgas efetivas na realidade sohyeal o programa intervém e por ele
provocadas” (ibidem, p. 21). O outro tipo sdo osite§ e referem-se a outros impactos do
programa, esperados ou nao, que afetam o meiol oaistitucional no qual se realizou. Os
efeitos podem ser agrupados em duas dimensdeal sagstitucional.

No seu instrumental analitico, Draibe (2001), exaios critérios mediante os quais uma
politica pode ser avaliada, sdo 0s conceitos daai, eficiéncia e efetividade.

Eficacia € caracterizada por Draibe (2001) comoredatdo entre caracteristicas e
‘qualidades’ dos processos e sistemas de sua imptagéio, de um lado, e os resultados a que
chega, de outro. [...]" (p. 35). Para a autorayaiacao de eficacia é, por natureza, uma avaliacao
de processo. Ja a eficiéncia “diz respeito as daddis de um programa, examinadas sob os
parametros técnicos, de tempo e de custos” (p.36).

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

A autora lembra que os efeitos podem ocorrer ers dimensdes: social e institucional.
Por efetividade social, entende ser a “capacidadgragrama em afetar o capital social do meio
em que se realiza, em especial a rede de arti@dagdparcerias especificas que facilitam sua
execucdo. O conceito remete também aos niveis dsdade satisfacdo dos agentes
implementadores e da populacéo-alvo” (ibidem, p. B7fetividade institucional, para a autora,
“remete as afetacdes provocadas pelo programa asleganizacdes e instituicbes responsaveis
ou envolvidas na implementacdo” (ibidem, p. 37)mooa capacidade institucional, a
aprendizagem institucional ou os habitos ou comapoentos culturais das organizagdes.

Ao longo de sua experiéncia de avaliagdo de palitraibe (2001) acumulou uma
expertise nessa area, razao pela qual indica stefisas ou subprocessos da implementacao” que
devem ser avaliados. S&o eles: o sistema geremdialcisorio; os processos de divulgacdo e
informacéo; o sistema de selecdo; o sistema decitap@#o; 0S sistemas internos de
monitoramento e avaliagdo; os sistemas logisticopegacionais (atividade-fim). Draibe (2001)

também oferece orientacdes importantes aos asatistpolitica ao dizer que os

Estudos, pesquisas e atividades de avaliagcdo deaslapdéiam-se em um conjunto de
decisfes, conscientes ou nao, tomadas pelo avaliEmlanicio e ao longo do seu
trabalho. E o conjunto dessas opgdes e preferéguedefinird os objetivos, a natureza e
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o tipo de avaliacdo, assim como o plano privilegiadk estudo do objeto eleito.
(DRAIBE, 2001, p. 16)

Perez (2009) traz outra caracterizacdo, ou sef;ajavaliacdo de impacto diz respeito
aos efeitos do programa sobre a populacdo aly@ [a.avaliagcdo processual representa chances
a monitoracdo dos processos responsaveis pelagéimdo efeito esperado”.

Outra autora escolhida para compor as referénefaetd-metodoldgicas desse trabalho
foi Arretche (2001). Isso se deveu a sua expe@éoomo analista de politica que se preocupa
com avaliacbes de politica publica fidedignas distea, razdo pela qual agrega importantes
orientag6es metodologicas.

Arretche (2001) alerta para o fato de que o amatistpolitica ndo pode “supor que um
programa publico possa ser implementado inteiraendatacordo com o desenho e 0s meios
previstos por seus formuladores [...] porque égaatente impossivel que isto ocorra” (ibidem,
p.45). Para a autora, isto resultaria numa concepgEnua de avaliacédo, pois “na gestdo de
programas publicos, é grande a distancia entrédjesivios e o desenho de programas, tal como
concebidos por seus formuladores originais, e @ug@o de tais concepgdes em intervencoes
publicas”. (ibidem, p.45). Porém, ela ressalta gsta situacdo ndo se deve a “fatores de ordem
moral ou ética, que possam ser atribuidos a irgesesescusos de formuladores e
implementadores” (ibidem, p.46). Mas, é a “contmgé& da implementagéo, que pode ser, em
grande parte, explicada pelas decisdes tomadasmecadeia de implementadores, no contexto
econdmico, politico e institucional em que opergibidem, p.46). Em analise de politicas,
portanto, “é prudente, sabio e necessario admitr g implementacdo modifica as politicas
publicas (ibidem, p.46). Arretche (2001) explicarasdes pelas quais isso acontece. Ela lembra
que uma politica tem duas dimensfes: a fase daufagdo e a da implementacgéo, as quais sdo
“campos de incertezas”. A fase de formulacéo é&olt@do de uma cadeia complexa de decisdes
de diversos agentes e a fase da implementacéopFesesalizada com base nas referéncias que
os implementadores de fato adotam para desempsudmfuncdes. Na fase de implementdgao
apesar dos esforcos de regulamentacdo, “os imptadwes, tém razoavel margem de
autonomia para determinar a natureza, a quantidalgualidade dos bens e servicos a serem
oferecidos. Neste sentido, eles tém a prerrogatiedato, ddazer a politicq...] segundo seus
proprios referenciais”. (p. 48).

Arretche (2001) exemplifica com o caso dos progsafederais, de escala nacional,
cuja implementacado depende da cooperacédo dositréis de governo, num pais federativo e

multipartidario, como o Brasil, em que prefeitogo¥ernadores tém autonomia politica e podem

1% aquela em que esse estudo se interessa.
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estar ligados a partidos distintos. Ou dos progsampae envolvam as organizacdes nao-
governamentais, que nem sempre partiham dos mespbgstivos e concepcdes dos
formuladores e financiadores. Mas, para a aut@sesecenarios ndo podem ser vistos como um
problema e sim undado da realidade, que imp&e um razoavel grau de irgrtgianto a
convergéncia de acdes dos implementadores. Em des&as circunstancias, e também porque
0 sucesso na implementacdo de uma politica depndeoperacdo dos agentes institucionais,
dos beneficiarios e provedores, Arretche (20014%9). lembra que “para obter adesdo e
‘obediéncia’ aos objetivos e ao desenho do prograreutoridade central deve ser capaz de
desenvolver uma bem sucedida estratégia de inositiv

Segundo Arretche (2001, p. 49),

a implementagcdo €, de fato, uma cadeia retacdes entre formuladores e
implementadores, e entre implementadores situadiodiferentes posicées na maquina
governamental. Isto implica que a maior proximidadae as inten¢cbes do formulador
e a acao dos implementadores dependera do suaegsongiro em obter a adesédo dos
agentes implementadores aos objetivos e a metddalegoperacdo de um programa.

Nesse sentido, o grau de sucesso de um prograneamdiegliretamente do grau de
sucesso na obtencdo da acdo cooperativa de agestiéscionais dos diversos niveis de
governo, bem como dos beneficiarios e provedore®{ghe, 2001).

Arretche (2001), também alerta para o fato de gumwnuladores e implementadores
com poder decisorio tendem a escolher estratégiasplementacdo pautadas muito mais por
seu potencial de aceitacdo do que por sua espefiaidgacia ou efetividade.

Ha outras particularidades, que precisam ser lsvasa conta na metodologia de
avaliacdo de politica, pois podem operar, no placal, de modo contrario aos objetivos do
programa. A autora diz que desenhos de programasddgecas internamente coesas e bem
ajustadas, pois como a formulacado de um prograntarsgitui num processo de negociacao e
barganha, seu desenho final podera ndo ser o maigiado, mas o que foi possivel obter de
acordo ao longo do processo decisorio; também ersidade de contextos de implementacéo
pode fazer com que uma mesma regulamentacao prodpaatos inteiramente diversos; muitas
vezes os formuladores concebem estratégias de nmaptacdo ndo dispondo de todas as
informacdes acerca da realidade sobre a qual ssndeeintervir, muitas vezes elas sao baseadas
em expectativas quanto ao comportamento futurovdaigiveis da realidade (ARRETCHE,

2001). Para a autora,

ainda que uma adequada estrutura de incentivosviejapara a implementacdo de
programas [...] fatores inerentes a formulagao atga o préprio desenho da estratégia
de implementacéo e, por extensao, o conteldo déisg®m Mas, uma vez adotada uma
determinada estratégia, seus efeitos (reais) semeatdo conhecidos uma vez
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implementada a politica, dados os limites de inf@&o e autonomia deciséria de que
disp6em as agéncias formuladoras (ARRETCHE, 20081 )

Na pratica a implementacdo de politicas ocorre emambiente caracterizado por
continua mutacéo, alheia a vontade dos implemergsad®@ autora sugere aos analistas que
“uma adequada metodologia de avaliacdo ndo deveentrar-se em concluir pelo sucesso ou
fracasso de um programa, pois, [...] a distanci@meeformulacdo e implementacdo € uma
contingéncia da acao publica”. (ARRETCHE, 2005K3).

Uma adequada metodologia de avaliacdo deveria tigaes os pontos de
estrangulamento, alheios a vontade dos implememsdague implicaram que as metas e
objetivos previstos ndo pudessem ser alcancadasdeneeria concentrar-se também no exame
das razbes pelas quais a distancia entre os algetiva metodologia de um programa e sua
implementacéo efetiva ocorre por decisdo dos pyé@gentes implementadores (ARRETCHE,
2001).

Arretche (2001) sugere trés perguntas a serensfada agentes implementadores da
politica: a primeira diz respeito ao conhecimerigobgrama, pois, se 0s implementadores nao
conhecerem 0s objetivos do programa, eles tendeed®ger seus proprios objetivos. A segunda
diz respeito a aceitagcdo dos objetivos e regragprdgrama, pois, se 0S conhecerem, mas
discordarem das prioridades estabelecidas podegerefeias proprias prioridades ou de sua
clientela. A terceira questdo refere-se as condigdetitucionais para implementacdo do
programa e remete a uma situacdo em que os impiadoees, embora conhecendo e
concordando com os objetivos do programa, ndo puysgar diversas razdes, realizar os
objetivos previstos.

O recorte conceitual exposto acima buscou aprasema “caixa de ferramentas”, como
diz Ball (1994), para orientar a avaliacdo do Paowgx Mais Educacdo. Cabe observar que,
embora sejam diferentes visdes do objeto politighliga e avaliacdo de politica, elas se
complementam e se reforgam, oferecendo um instriankastante rico para conduzir a anélise
gue se quer realizar.

Além do aspecto de complementaridade de refersneiguns autores foram escolhidos
para precisar acepcoes e indicar rotas metodokgica

Como o objeto do estudo é uma avaliacdo da pglde@rocesso de implementagéo e de
resultados, e como varios autores abordam o condeitresultado/efeito, uns sem precisar o
significado atribuido a esse conceito e outrossgmtam divergéncia entre si na acepc¢ao (é o caso
de Ball e Draibe), faz-se necessario delimitarseesomento, a acep¢ao que sera adotada nesse

trabalho. Serdo utilizadas as expressdes “resutatdsentido estrito”, “impacto” e “efeito”, na
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acepcéao formulada por Draibe (2001) e explicitaciena, para traduzir os diferentes niveis de
resultado que o estudo avaliativo pode se projuerdificar.

Em termos sucintos, e relacionando critérios e reatu da avaliacdo, a pesquisa
contemplou a avaliagdo no que podemos chamar de ghaamdes linhas: (1) da eficacia do
Programa Mais Educacao, pelo qual seu processomplementacdo na rede estadual do Rio
Grande do Sul foi estudado; (2) da efetividadeadacinstitucional do Programa Mais Educacéo,
pelo qual a pesquisa realizada buscou aferir seadtem termos de resultados, impactos e efeitos
na rede estadual de ensino do Rio Grande do Sufjuddro 1.1, mais acima, as dimensdes e
indicadores evidenciam que ndo foi feita uma se@araigida, na pesquisa, entre as duas linhas
de avaliagcdo. As quatro dimensdes — gestdo do d&megrrelacdo com a comunidade,
cognitiva/pedagdgica e financeira — contém elensemte avaliacdo da implementacdo e de
resultados e, portanto, de eficacia e de efetiedad

De outra parte, como serd tratado na proxima secéstudo adotou o modelo analitico
do ciclo de politicas para estudo de politicas adionais. Com isso, a exposi¢cado desta tese, nos
capitulos trés, quatro e cinco, seguird os congedto modelo — producdo de textos, pratica e
resultados —, mas, nesses, foram contempladosjgaimente nos contextos da prética (capitulo
quatro) e de resultados (capitulo cinco), dimenséesespectivos indicadores/aspectos da
avaliacdo de implementacéo e de resultados. A diéitefinanceira, dada a sua particularidade,
constitui capitulo a parte, o seis, e, igualmeatayaliacdo entrelaca processos de implementacao

e resultados — eficacia e efetividade.

1.3 Especificando a abordagem metodoldgica do estud

Quanto aos aspectos teodrico-metodoldgicos da aédaliale politica no presente
trabalho, a politica publica “Programa Mais Educéd@io objeto de estudo, tendo sido priorizada
a abordagem do ciclo de politicas proposto portgteBall e Richard Bowe (1992/1994) como
recurso metodolégico, por ser ele um referencialiaco que propicia a investigacdo dos
processos pelos quais as politicas educacionaisfsémuladas e implementadas e por sua
preocupacao com as consequéncias das politicasrerost de justica social. No que diz respeito,
especificamente, ao viés avaliativo da pesquisaaeamlise, foram utilizadas orientacdes
metodoldgicas de Draibe (2001) e de Arretche (2001)

As propostas das autoras acerca de critérios, éipoarcos conceptuais da avaliacdo de
politicas publicas ja foram detalhadas na secaeriandeste capitulo. Na sequéncia, € feita uma
exposicao do singular modelo do ciclo de politipasa estudar as politicas educacionais, de

Stephen Ball e Richard Bowe, o qual se constitmma@rincipal referencial da pesquisa no que
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concerne a compreensao teorica da politica commegso continuo, complexo e de inter-relacéo
e reciprocidade entre escalas e atores.

Ball e Bowe (1992) desenvolveram o modelo analiioaiclo de politica ao analisar a
reforma educacional neoliberal — “National Curricul' —, introduzida no final da década de
1980, na Inglaterra, por Margareth Thatcher. Casitlo de politica eles quiseram romper com 0s
modelos de andlise que separavam as investigagdes fermulacdo e implementacdo e que
tendem, segundo eles, a “reforcar a ‘perspectivangel’ no sentido que as duas séo vistas como
momentos distintos e separados”.

Ball e Bowe (1992) dizem que “ao introduzir a nog@&um ciclo continuo de politicas
tentaram chamar a atencdo para o trabalho de eatoalizacdo da politica que se passa nas
escolas” (ibidem, p.19). Dizem que o ciclo de jxdi é “o desenvolvimento de uma formulacao
anterior” (ibidem, p. 19), que abandonaram porqliegaiagem introduzida tinha uma rigidez que
nao permitia entender que existem muitas intencoesorrentes que lutam por influenciar o
processo politico. Este processo de luta € redberallacdo anterior parecia congelar as analises,
indo de encontro aos aspectosdo processo polite@lgs queriam caracterizar.

No livro Reforming education and changing scho¢k992), Stephen Ball e Richard
Bowe, apresentam a nova versdo do ciclo de pdititigercada numa “nocdo de um ciclo de
politicas continuo” (ibidem, p. 84), cujos contextsho articulados frouxamente e ndo ha uma
direcédo simples de fluxo de informacao entre €ssautores reconhecem que o processo politico
é dialético e que os momentos da formulagdo e gdeimentacdo podem ser mais ou menos
flexiveis. Ball e Bowe (1992) dizem que os textagdlitica ndo sdo fechados e seus significados
nao sao nem fixos, nem claros e a transicdo de amr@a politica para outra esta sujeita a
interpretacdo e a contestacao.

Essa abordagem busca articular os processos maugricre nas pesquisas sobre a
politica curricular e € constituida por cinco catds: de influéncia, da producdo do texto da
politica, da pratica, dos resultados e da est@gglitica.

Para Ball e Bowe (1992) “cada contexto consisteud& série de arenas de acao,
algumas publicas, outras privadas” (ibidem, p. ‘T@ja variedade de interesses esta em jogo”
(ibidem, p. 84).

O primeiro contexto, o de influéncia, “é o lugadera politica publica € normalmente
iniciada. E aqui que os discursos politicos sacsirofdos. E aqui que as partes interessadas
esforcam-se para influenciar nas definicbes e iflades sociais da educacdo” (ibidem, p.19).
Eles dizem que “as arenas privadas de influénmabs&eadas em redes sociais em torno dos
partidos politicos, do Governo e em todo o procdsgfslativo. Aqui conceitos politicos
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fundamentais sao estabelecidos” (ibidem, p. 19) eP24ra os autores, esse “discurso formado, por
vezes recebe apoio e, as vezes, € desafiado padieacdes mais amplas nas arenas publicas de
acdo,especialmente através dos meios de comunicAlgio disso, ha um conjunto de arenas
publicas formais, comités, organismos nacionaisp@rrepresentativo para a articulacdo de
influéncia” (ibidem, p. 20).

O segundo contexto é o da producao do texto dagaolBall e Bowe (1992) dizem que
este contexto tem uma relagdo simbiética com cextmide influéncia, mas é uma relacdo menos
preocupada; “Porque enquanto a influéncia estaaswwiezes relacionada com a articulacdo das
ideologias e interesses estreitos, o0s textos gmdithormalmente sédo articuladosna linguagem do
publico em geral” (ibidem, p. 20). Dizem que a trgéib da politica na legislacdo produz um texto
chave que, por sua vez, torna-se um document@blaitio, mas também produz outros textos que
podem ser “baseados emreivindicagbes popularesenso comum (e populista) e na razao
politica. Textos de politica, portanto, representamolitica” (ibidem, p. 20). Portanto, para os
autores, a representacdo da politica pode assdmasviormas: textos legais, mas obviamente
"oficiais”, pronunciamentos politicos e comentgridsrmal e informalmente produzidos,
discursos e apresentacbes publicas de politicostaidades competentes; e videos oficiais.
Segundo os autores, “muitos daqueles para queniitegp@ destinada contam com relatos de
segunda mao como sua principal fonte de informagémmpreenséo da politica” (ibidem, p.21).

Quanto a natureza dos textos da politica, Ball weBd.992) fazem uma distin¢céo e para
iIsso se apoiam na obra de Roland Barthes. Distmguse textos comoeaderly (prescritivo) e
writerly. Os textosreaderly sdo aqueles em que ndo ha o minimo de oportunigade a
interpretacdo criativa por parte do leitor, sddeodos legais. Ja os textesgiterly sdo os textos
secundarios de politica, sdo abertos e convidamitar la ser coautor do texto, pois permitem
diversas interpretacdes. Para os autores, € etahhecer que esses “textos readerly e writerly
sdo os produtos de um processo politico, um procgae emerge e continuamente interage
comum a variedade de contextos interrelacionadossé€tjuentemente, textos tém relacdes claras
com os contextos especificos em que sédo usadadérfibp.12).

Ball e Bowe (1992) destacam dois aspectos fundanisestbre o conjunto de textos que
representam a politica. Primeiro, o conjunto deoxndividuais ndo sdo, necessariamente,
coerentes ou claros internamente. A expressao liicpoé cheia de possibilidades de mal-
entendidos, os textos sdo genéricos, cheios diziggi@es do “mundo real”, ndo cobrem todas as
eventualidades e muitas vezes podem ser contriaditdeles usam palavras-chave de forma
diferente, sé@o reativos e expositivos. Para osresjtoa politica ndo é feita eterminadano

momentolegislativo, ela evolui através dos texias g representam, por iSso 0s textos tém queser
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lido sem relacdo ao tempo e ao local particulasudaproducédo. Eles também devem ser lidos um
contra 0 outro - a intertextualidade é importaiien segundo lugar, os textos, em si, sdo o
resultado de luta e compromisso pelo controle deesentacao politica.

Na continuidade da exposi¢éo, Ball e Bowe (1998uem dizendo que as “politicas sao
intervencgdes textuais, mas carregam consigo lidesgnateriais e possibilidades. As respostas a
esses textos tém consequéncias reais” (ibidem,1p. Para eles, essas consequéncias séo
vivenciadas dentro do contexto principal, o cordeld pratica.

Para Ball e Bowe (1992), o contexto da praticaaéeaa para a qual a politica é dirigida.
O ponto-chave nesta arena é que a politica nam@glesmente recebida e executada, ela esta
Sujeita a interpretacao e recriacdo. Os professmmmais profissionais que participam de um
programa no nivel da escola irdo interpreta-lo sdgiseu proprio entendimento, desejos, valores
e propositos, e em relacdo aos meios disponivassfermas de trabalho de sua preferéncia. Em
suma, todos os aspectos de um programa podem rgesizmos pelos envolvidos no programa,
além do que, um programa pode ser formulado e meflado ao longo de um processo de
contestacao (ibidem, p.22). O ponto simples é gu®mnuladores politicos ndo podem controlar
o significado de seus textos. Partes dos texto8oseejeitadas, selecionadas, ignoradas,
deliberadamente. Além do que a interpretacdo é aqueatdo de luta. Diferentes interpretacdes
estardo em competicdo, porque se relacionam coeredibs interesses. Uma ou outra
interpretacado ira predominar, mas sera testadaacoegso de implementacéo.

Para muitos executores da politica, a sua respostexto sera construida com base na
“interpretacdo da interpretacao”, eles serao initisdos pelo contexto discursivo dentro do qual
emergem as politicas. Por isso, para Ball e Bow8)L“parece muito mais apropriado falar de
politicas como tendo efeitos em vez de resultaddstiem, p.23). O processo politico é
complexo, muitas vezes, é dificil, se ndo impossoantrolar ou prever os efeitos da politica, ou
mesmo deixar claro esses efeitos quando eles aeomtdiferentes consequéncias derivam de
diferentes interpretacdes da politica em acéo. ®dgxecutores da politica vao ter um olho para
as vantagens, materiais ou pessoais, que podertaresm leituras particulares do texto da
politica. Leituras novas ou criativas as vezes pottazer as suas proprias recompensas. Novas
possibilidades podem surgir quando as politicanais cruzam-se com as iniciativas locais. Da
mesma forma, diferentes aspectos do mesmo conjimtpoliticas podem contradizer-se, na
medida em que certas leituras bem estabelecida®xies podem ter consequéncias muito
diferentes e implicacdes para a pratica.

Ball (1994) em seu livr&ducation Reform: a critical and post-structuralpapach diz
gue, em termos tedricos e praticos, o modelo do de politicas exigiu o acréscimo de dois
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contextos adicionais para torna-lo completo, quecss&ontexto dos resultados” e o “contexto da
estratégia politica”. O contexto dos resultadossEznecessario incorporar porque “temos que
adicionar a relacdo entre efeitos de primeira ordprética) e os efeitos de segunda ordem”
(ibidem, p. 26). “Aqui a preocupacédo analitica Bras questdes de justica, igualdade e liberdade
individual (ibidem, p.26).

O quinto contexto é o contexto da estratégia palijue, segundo Ball (1994), é exigido
pela necessidade de identificacdo de um conjuntatidielades politicas e sociais que poderiam
tentar resolver as desigualdades mais efetivamAstpoliticas sdo analisadas em termos do seu
impacto sobre interacdes entre as desigualdadstertas e as formas de injustica” (p.27). Ball
(1994, p. 27) diz que “esse € um componente esdetiwique Harvey chamaesquisa social
critica ou o trabalho daqueles que Foucault chama ‘osetttedis especificos’, que é produzido
para uso estratégico em situagdes sociais e latdsipares”.

Com a exposi¢do acima, sobre a abordagem do @ctmliticas de Ball e Bowe (1992)

e sobre as orientagcbes de analise de politica desvautores, pretendeu-se apresentar,
razoavelmente detalhada, a caixa de ferramentasdoiégicas a ser utilizada nesse trabalho. E
possivel perceber elementos de complementaridaeldaeperdo auxiliar a condugéo do estudo. A
abordagem do ciclo de politicas, por ser um cibdxi¥el, possibilita uma andlise circular,
relacional e dialética, e as orientacdes dos dem#isres apresentados possibilitam clareza e
objetividade nas questdes a serem destacadasglagaesmpirica.

A seguir serd apresentado um resgate sucinto daserdes matrizes filosdficas,
ideoldgicas e politicas do conceito de educacayiat, especialmente nas vertentes libertaria e

liberal, que deram suporte a maioria das experadrie tempo integral.
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2. OLHARES SOBRE OS CONCEITOS E AS EXPERIENCIAS DE EDUCAGCAO
INTEGRAL E DE TEMPO INTEGRAL: O CONTEXTO DA INFLUEN CIA

O capitulo anterior abordou os referenciais teémetodolégicos que orientaram a
avaliacdo que esse estudo se propds. Esse capitllora se inicia pretende dar continuidade a
exposicao das bases tedricas da tese, porém @eraitireza, pois sistematiza concepgdes que
influenciaram a formulacdo da politica publica emaliacdo. Nesse sentido, esse capitulo se
propde a fazer uma abordagem historica acerca rilgsns e das concepc¢des de “educacédo
integral”, pelo seu significado para uma educagiquhlidade que se busca alcancar, bem como
apresenta algumas experiéncias mais significatjuasse reivindicam do conceito de educacao

integral e/ou tempo integral em escolas publicasil@iras.

2.1 Revisitando conceitos nas dimensdes histgra#jca, filoséfica e ideoldgica

Esta secdo abordard as diferentes concepcdeses dsededucacao integral. O ideal de
educacao integral ndo € novo, ele atravessa ofsgportanto tem uma historia que inicia na
cultura grega, na Antiguidade Classica. Neste pgoc@até nossos dias, vem adotando diferentes
matrizes filosoficas, ideolégicas e politicas, ggerdo resgatadas, de forma sucinta, para
subsidiar a avaliagdo do Programa Mais Educac@sepropde a ser uma politica publica de
inducdo a educacéo integral em tempo integralorpeda qual essas concepcgdes precisam ser

abordadas neste trabalho.

2.1.1 Educacéo integral e tempo integral

As categorias tempo integral e educacédo integtdbeganhando for¢ca nas discussdes
sobre a qualidade da educagé&o e nas politicaxcpsblsso se deve a vérios fatores, entre eles a
dimensdo que a educacdo vem assumindo no contitd, Politico e econdmico da sociedade
contemporanea e brasileira, a necessidade de igarafiteito a educacéo, os baixos indices de
proficiéncia dos nossos estudantes nas avaliagddargha escala, nacionais e internacionais, a
universalizagdo do ensino fundamental, a necessidacexisténcia de politicas reparadoras que
busquem atuar na reducao das desigualdades echaiacio

No sistema de ensino brasileiro, desde o séculgapas existem experiéncias de
educacdo integral e de tempo integral referenciadias diferentes concepgcbes e, na
contemporaneidade, tém surgido novas tendénciagnkmto, existe pouca investigacdo acerca
das concepc¢bes que embasam essas experiénciagedaées e decisdes dos sistemas de ensino

em implementar politicas que se pautem por umaagdocintegral e/ou tempo integral e do seu
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financiamento, bem como existe uma confusédo entdela esses conceitos, ndo raras vezes
usados como sinénimo.

Coelho, Menezes e Bonato (2008, p. 4) reconhecamagelacdo educacao integral e
tempo integral e sua implicacao na qualidade dmersnda é pouco pesquisada na academia. As
autoras chamam atencao para o fato de que “a oe&stabelecida entre a ampliagdo do tempo
escolar e uma educacéo entendida como integrlndo implica, necessariamente, a qualidade
esperada”, por isso elas entendem que o interessespa tematica “aumenta [...] na medida em
gue percebemos que nem sempre a extensao queatiatitempo, na escola, resulta em uma
extensdo igualmente qualitativa desse tempo” (thjge?2).

Gadotti (2009, p. 64) também chama atencédo paeafast. Para este autor “ha que se
ter cuidado quando se fala em educacao integral m@&o se confundir esse rico conceito com
iniciativas que visam mais a ocupar o tempo dancas com atividades chamadas ‘culturais’,
mas que pouco contribuem com o projeto educacidasl escolas”. O autor ndo nega a
importancia dessas e outras atividades culturaes gpdormacao do jovem e da crianca, inclusive
para a formacao integral, “mas para que elas tergentido num projeto de ‘escola de tempo
integral’, é preciso que elas se tornem ‘intendimeate’ educativas, [...] portanto, articuladas
com o projeto-pedagdgico da escola (GADOTI, 200964). Para o autor a “concepc¢ao de tempo
integral vai muito além de atividades assistematicacasionais” (ibidem, p. 65).

Nessa perspectiva, nesta parte da tese, a inténgdalisar as diferentes concepc¢des de
educacao integral para identificar que referen@sio presentes no Programa Mais Educacao.

Segundo Pacheco (2008, p. 5),

A discusséo sobre a proposta de Educacao Intefioat simples e implica, além de um

sistema legal e juridico consistente e exequivel guestao conceitual, ja que ndo ha
consenso quanto ao entendimento do termo e asiglefin existentes contemplam

diferentes dimensdes acerca dos elementos fundaingrara a definicdo de Educacdo
Integral, como tempo e espaco, formagéo de edusamdducadores, articulagdo entre os
diferentes saberes e relacdo entre escola e coaumidspacos formais e informais.

Estas dimensdes séo relevantes e merecedoras de @fexdo sobre o papel e as

implicacbes de cada uma delas no contexto atuad sotema.

Em termos sociohistéricos, o conceito educacaayiatesurge a partir das matrizes
ideoldgicas que se encontram no cerne das diferenteepcdes e praticas que o constituiram e o
vém constituindo ao longo dos séculos. Na atuadid&dn surgido tendéncias que enfocam o
binbmio educacdo e protecdo, educacao integralrréculo integrado ou educacao integral e
tempo escolar (COELHO, 2009).

Para a finalidade deste estudo € importante fazezsgate historico-conceitual da
tematica da educacéo integral. Nao ha a intenc@pagundar o estudo no periodo conhecido

como Antiguidade Classica, mas situar onde inicieflaxdo sobre a acdo pedagdgica consciente.
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Pode-se afirmar que foram os gregos que inicianstarla da educacédo, ao discutir os
fins da paidéia, que se traduzia numa formacao histaaelevada, ou seja, numa educacao que
levasse em conta as qualidades fisicas, espirguaisrais do cidadao. Esta formacao do corpo e
do espirito para o agir em sociedade ja continlgermne do que mais tarde se denominou
educacao integral.

Jaeger (2010, p. 335), ao resgatar o conceito uleaedo para 0s gregos, situa-o como o

ideal de homem aquele que se forma por meio decomzepcdo ampliada de educacao. Diz ele:

a origem da educacgéo no sentido estrito da paléyiePaidéia. Foi com os sofistas que
esta palavra haveria de ampliar cada vez mais anguartancia e a amplitude do seu
significado, pela primeira vez foi referida & mal& aret&' humana e, [...] acaba por

englobar o conjunto de todas as exigéncias idéiaisas e espirituais [...] (JAEGER,

2010, p. 335).

[...] existiu igualmente nos sofistas uma educdgémal no mais alto sentido da palavra,
a qual ndo consistia jA numa estruturacao do eimentb e da linguagem, mas partia da
totalidade das forcas espirituais. E Protagorasnqaeepresenta. A poesia e a musica
eram para ele as principais forcas modeladoragnii ao lado da gramatica, da retérica
e da dialética. E na politica e na ética que mbegulas raizes desta terceira forma de
educacéo sofistica. Distingue-se da formal e dlepedica, porque ja ndo considera o
homem abstratamente, mas como membro da socieBladiesta maneira que coloca a
educacdo em solida ligagdo com o mundo dos vamiesere a formacéo espiritual na
totalidade daretehumana. Também sob esta forma é educacao edpisitnplesmente

0 espirito ndo é considerado através do pontostie puramente intelectual, formal ou de
contetdo, mas sim em relagdo com as suas condodess (JAEGER, 2010, p. 342-
343).

Para Coelho (2009, p. 85) “h& na concepc¢ao gredaramcao humana, uma espécie de
igualdade entre as reflexdes e as acbes que cemstiéssa formacdo, sejam elas intelectuais,
fisicas, metafisicas, estéticas ou éticas. Em suiedavras, ha um sentido de completude que
forma, de modo integral, o Ser do que é humanoeendgiw se descola de uma visdo social de
mundo”. Coelho entende que “esse modo de ver elper@ formacdo do homem corresponde a
natureza do que denominamos de educacdo integra: perspectiva que ndo hierarquiza
experiéncias, saberes, conhecimentos. Ao contréologca-os como complementares e fundados
radicalmente no social” (COELHO, 2009, p. 85).

No periodo compreendido entre os gregos e a Réwlkcancesa, a literatura sobre
educacao integral ndo faz mencéo sobre a existéacieflexdes sobre formacdo humana.

E a partir da Revolucéo Francesa, devido a inghitutla escola publica universal, que o

tema da educacgdo integral volta a cena na sociededental, concretizado na perspectiva
jacobina de formacédo do homem completo, que sggviéi um desenvolvimento fisico, moral e

“Arete é um conceito grego no qual se concentradaal de educagéo, no inicio do século V. A pal4peadéia”
nesta época tinha o simples significado de “criadgoneninos”, em nada semelhante ao sentido neieradguiriu
mais tarde que é de formacgéo de um elevado tiptodeem (JAGGER, 2010),
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intelectual de cada aluno (COELHO, 2009). Isso perg Revolucdo Francesa constitui-se no
marco fundante do que se convencionou chamar deemmiddde, cujos ideais de “liberdade,

igualdade e fraternidade” se traduzem na utopiend@ncipacdo humana. A partir dela, ao longo
do século XIX, surgiram as duas grandes ideologaiicas, o liberalismo e o socialismo, que

disputam entre si qual o caminho mais adequadogpegalizacéo da utopia.

Para o liberalismo, a possibilidade da emancipagéé no desenvolvimento cientifico e
tecnoldgico e, para o socialismo, nos seus difesemtatizes, esta na revolucdo social que desse
termo a exploracdo e dominagéo capitalista.

Desta forma, é no contexto de busca da emancigagdana que (re)surge o conceito
deeducacao integralcom interpretacdes diferenciadas, mas com muito®p@m comum.

Atualmente tém surgido outras visfes do que sejaagdo integral, porém ndo deixam

de combinar elementos das concepg¢fes mais antigasisbes contemporaneas.

2.1.2 A vertente libertaria

As correntes socialistas, de maneira geral, exiglanEstado burgués uma educagéo
integral que beneficiasse o proletariado. No entans anarquistas, também chamados de
“socialistas libertarios ou utépicos”, cujos prpais expoentes eram Pierre-Joseph Proudhon
(1809-1865) e Mikhail Bakunin (1814-1876), diferemam-se radicalmente, pois, coerente com o
principio de que a emancipacdo do proletariadoobra do proprio proletariado, rejeitavam
qualquer proposta de educacéo que fosse oferegid&ptado.

Defendiam a ideia de que o proprio proletariadogerem deveria criar suas escolas,
desenvolvendo nelas uma educacgao integral e, pior gesta, conscientizar os trabalhadores da
necessidade de fazer a revolucdo e construir adamé socialista, que deveria ser igualitéria, sem
distincdo de classes sociais. Portanto, para ag@stas a educacédo tinha um papel fundamental

na revolucao social, pois tinham nitida percepgiquee

O dominio do conhecimento é a base do dominio esmod Manter as massas na
ignorancia é manté-las na miséria, por néo teremicdes praticas de auto-organizagao,
de reivindicagé@o dos direitos dos quais nem tomanhecimento. Logicamente, entéo,
para se acabar com as desigualdades é necessarisaer seja distribuido integral e
igualitariamente para toda a sociedade. E necessiré todos dominem todo o

conhecimento disponivel (GALLO, 2002, p. 27).

Desta forma, para o pensamento libertario, a sadeedocialista s6 se viabilizaria se as
massas lutassem para a sua construcdo e, parasquecobrresse, 0 proletariado precisava estar
consciente e consciéncia se adquiriria atravésideagao livre, cooperativa e solidaria. O saber é

compreendido como um dos sustentaculos do podetl(GA2002).
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Para os anarquistas, a educacéao tinha dupla fude@eria ser utilizada tanto a servi¢o
da emancipacao das classes operarias quanto fmrasgdo dos homens da nova sociedade, com
o advento da revolucdo social. Por essa razdoueae#lo deveria ser oferecida pelas classes
operarias, 0 Estado ndo iria oferecer uma educggdpular mais abrangente e de melhor
qualidade [ja que ela] traria problemas sérios pasestema, pois o trabalhador que dominasse o
conhecimento sobre o processo geral de producdo pravavelmente ndo mais submeter-se-ia a
dominacdo burguesa” (GALLO, 2002, p. 23). Ou shajma educacdo que tenha por base a
liberdade, a justica e a igualdade € completameméraria as bases deste sistema, que séo a
dominacdo e a exploragao” (ibidem, p. 23). A ed&oagferecida pelo Estado, veiculadora de
preconceitos, ndo prepara as pessoas para peasaggsvendar o mundo, apresenta uma nogao
de homem e uma visdo de mundo ja pronta e acabkt@rada no intuito de perpetuastatus
guo. Portanto, ndo se ensinavaanhecero mundo, apenas era transmitido cednohecimentalo
mundo, que levava ao medo do risco e a morte davitiade (GALLO, 2002).

Para os anarquistas, a sociedade socialista sex&izacdo do homem completo, livre e
senhor de suas habilidades e a educacao desempanmhgrapel fundamental para a conquista da
liberdade, pois é através dela que se da a s@gabz de toda a cultura produzida pela
humanidade ao longo dos séculos. Além do que sa@®sse patrimonio cultural, através da
educacao, pode contribuir na desalienacéao e, dessa, ser valioso na luta pela emancipacao
(GALLO, 2002).

Nesse sentido, a concepcéo de educacdo do movimgetério de inspiragdo anarquista
trazia implicita o conceito educacao integral &, ganseguinte, esteve sempre presente nas suas
bandeiras de luta.

Na perspectiva anarquista, uma sociedade liberti@taria educar os individuos para a
liberdade, pois viam na liberdade o principio bésla vivéncia social. Diferente das concepcoes
iluministas, nas quais o ser humano é concebidooamm ser que nasce livre e abdica de parte
dessa liberdade para viver em sociedade, os astasjuioncebiam a liberdade como produto da
relacdo com o outro, ou seja, apenas em sociedadievaduo se torna livre.

Dessa forma, os pontos basicos da “educacdo réeoér@ [eram] a justica na
igualdade de oportunidades, a democracia em segadir o trabalho como instrumento de
aprendizagem e a generalidade precedendo a espmgbal’ (GALLO, 2002, p. 24). Para os
anarquistas a populacdo deveria ter acesso a t=logé/eis de ensino. “Cada trabalhador deve
conhecer a fundo seu trabalho, mas deve tambémedomms demais conhecimentos produzidos

pela humanidade, conhecendo a organizagdao gersbaedade e participando de sua gestao”
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(ibidem, p. 24) e a escola, para formar para addme deveria, necessariamente, ser autogerida
(GALLO, 2002).

Bakunin e Proudhon entendiam que uma educacaorahtégveria, obrigatoriamente,
contemplar a integracdo do trabalho manual e ictigdéa fim de superar essa histérica dicotomia
que erauma das facetas da dominacdo burguesa. A educag@iogionaria deveria unir teoria e
pratica, ter por base a vivéncia para chegar aceuoeeituacao tedrica, sem ser uma educacao
especializada. (GALLO, 2002).

Gallo (2002) chama atencao para o fato de que, mefendendo a “liberdade”, a
pedagogia anarquista ndo era individualista, pefsrdlia um processo aedividualizacdo e de
integracaq ou seja,

ao mesmo tempo em que o individuo singulariza-aeha@ consciéncia de que sua
diferenca sé faz sentido no contexto coletivo, lanzando-se com as diferencas dos
demais. Educar é entdo dar condi¢cdes a cada ppasn@ue ela se descubra, enquanto
individuo livre e enquanto ser social, é dar codelcpara que ela possa perceber e
realizar, na justa medida, a dialéticaiddividuo social a sua liberdade na liberdade do
outro. E, neste sentido, a educagdo anarquistdittdise numgpedagogia do riscopor
instigar a liberdade de arriscar nas pessoas, pearoacreditar na mudanga, na
transformacao e em sua possibilidade pratica (GALZ@D?2, p. 20).

Da mesma forma, segundo os anarquistas, para ci@seaia liberdade era necessario o
autoconhecimento, ou seja, que cada pessoa “seldlassTomo um corpo, como uma consciéncia,
como um ser social, tudo isso integrado e artiaul&dé por isso que educacédo para a liberdade
deve também ser uma educacéo integral, em que erh@®@ perceba por inteiro e se conheca em
todas as suas facetas e caracteristicas” (GALLO2,20. 30). Somente uma educacao integral
possibilitaria formar o homem em seus diferentgeet®s: intelectual, moral, politico e artistico,
ou seja, 0 homem completo, aquele que tivesse tmlagas faculdades desenvolvidas, apto para
enfrentar a dominacéo e a exploracdo burguesadrs essstruir uma nova sociedade. Defendiam
a necessidade de suprimir o abismo existente amdeicacéo fornecida aos filhos do proletariado
e a oferecida aos filhos da burguesia. Por issiigasram a dualidade educacional e lutavam por
uma educacdao integral que possibilitasse 0 acessoeamo tipo de conhecimento para todos,
caminho para a conquista da igualdade entre osrigme

Para os anarquistas, a educacdo burguesa €, aoontesmo, reflexo e fonte da
desigualdade social, pois dissemina uma visdo dedmuoltada a acomodacéo. Seu objetivo é
ensinar ricos e pobres a conformarem-se com at@straocial, que deve ser percebida como
inevitavel e imutavel. Ela atua para adaptar owiddos a sociedade. Ao ensinar o medo do novo
e espalhar e concretizar a mesmice, a educacaodsargonstitui uma “pedagogia da seguranca”,
porgue a diferenca, a singularidade, é perigosgigdpode colocar em risco a ‘imutabilidade’ do
sistema social (GALLO, 2002).
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Os principios filosoficos, politicos, sociais, épmolégicos que fundamentam a
educacao integral de corte anarquista sao:

. um processo de formagdo humana que é parte deregoamplo, que envolve,
necessariamente, a sociedade e uma estreita eirsivaelacio entre as partes. E através da
educacao integral que o homem se faz plenamentarfa(GALLO, 2002).

* deve ser permanente, uma vez que o ser humanoséruam constante mutacao e
construcdo. Os anarquistas do século XIX viam madgao profissional um dos elementos-chave
na educacédo integral e ja tinham clareza de quarraatdo nunca estaria completa, pois as
profissdes sdo dinamicas e o bom profissional gaecontinuamente do estudo para manter-se
atualizado (GALLO, 2002).

* 0 conhecimento equivale a poder e, portanto, aaediaceé também uma tatica de
luta, pois pode igualar, ao menos em termos de,sakgorados e exploradores. Outro elemento
€ que na medida em que ha a possibilidade da mumlde saberes estes podem ser utilizados
para a superacao da dominacgéo historicamente oaes(GALLO, 2002).

. a individualidade e coletividade devem ser inse@mg@lenamente articuladas, pois
elas “ndo sdo mutuamente excludentes; ao contraria,coletividade € formada necessariamente
de individuos que se relacionam e que uns complkameas caracteristicas e necessidades dos
outros” (GALLO, 2002, p. 33).

 a construcdo da liberdade deve assentar-se naeimmdiépcia da vontade e no
respeito ao outro, por isso é preciso organizarceedade de modo que todos desfrutem da maior
liberdade possivel. Para tanto, a educacao intelgna ter como ponto de partida a autoridade
para chegar a liberdade.

Numa educacéo integral, esses principios devemrestaesmo plano.

Na perspectiva anarquista, a concepcao de edudatgpal articula trés elementos
bésicos: “a educacaimtelectual a educacadisica (Qque se subdivide em esportiva, manual e
profissional) e a educacaworal (GALLO, 2002, p. 33).

Segundo Gallo (2002), entre as criticas dos argteuia educacao tradicional esta o
“intelectualismo”. Para eles “a educacdo ndo paderesumida ao aprendizado intelectual do
patriménio cultural produzido pela humanidade, nt@spouco esse aprendizado pode ser
desprezado, ou mesmo relegado a um segundo plaad’'LO, 2002, p. 33).

Quanto a educacéo fisica, “os socialistas, em ,gerabcupados com a saude fisica dos
trabalhadores, muitas vezes submetidos a situagdesmamente desgastantes, sempre deram
importancia ao fisico, quando trataram da educdg&drabalhadores” (GALLO, 2002, p. 35). A
atividade recreativa e esportiva teria como func@sicas a socializagdo e o melhor
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conhecimento do corpo e seus limites, além do ameaihiento fisico. “Os exercicios e jogos
deveriam ser sempre coletivos e, em lugar de sis@mpeticdo pura e simples, estariam voltados
para a solidariedade” (ibidem, 2002, p. 35). A eddo manual seria voltada para um
“refinamento sensorio-motor. [...] Com as criangasnores, a pratica era leva-las para os
laboratorios e oficinas, para que fossem se farzidindo com objetos, equipamentos, etc., e, ao
mesmo tempo, fossem cada vez mais afinando suapgée sensorial e desenvolvendo
habilidades manuais” (ibidem, 2002, p. 35-36). Aiatao profissional € entendida atraves do
conceito depolitecnia A formagéo profissional do futuro trabalhadom#aortante para que ele
possa encontrar uma boa colocagcdo no mundo ddhioabgara que ele conheca as mais diversas
profissdes. Mas fundamentalmente porque o conhetimdo universo da producdo pode
possibilitar a superacdo da alienacdo do traba#fvoefado proprio do capitalismo e porque é
importante escolher uma atividade que lhe dé pi@zdem, 2002).

Por fim, a educagéo integral para os anarquistasipteta-se com a educacamral
[...] A educacéo integral no contexto da educag@cuista organizava-se em torno da vivéncia
cotidiana da comunidade escolar através da saitkale e da liberdade, como forma de organizar
uma nova pratica social” (GALLO, 2002, p. 37).

Baseadas na concepcdo anarquista de educacdoalintegpias experiéncias foram
realizadas, entre as mais importantes estdo a tim&@wo Prévost em Cempius, na Franca, no
periodo compreendido entre 1880 e 1894, cujo difetm pedagogo Paul Robin (1837-1932); a
Escuela Moderna de Barcelona, na Espanha, criadaFfamcesc Ferrer i Guardia, e que
funcionou de 1901 a 1905. No Brasil, devido a imggio do inicio do século XX, as ideias de
Ferrer encontraram eco e, em varias cidades, edpecite dos estados de Sao Paulo (Bauru, Jadu,
Campinas, Sdo Caetano, Sdo Paulo), Minas Gerai® e€ldRJaneiro, foram fundadas Escolas
Modernas, que foram banidas quando a repressaoabalesmantelou a organizacdo anarquista

do movimento operério nas primeiras décadas dds&eu

2.1.3 A vertente liberal

S0 existird democracia no Brasil no dia em que cetan
no pais a maquina que prepara as democracias.
Essa maquina é a da escola publica.
(Anisio Teixeira)
A vertente liberal via na igualdade de oportunidagleima educacéao integral o caminho
para reduzir as desigualdades sociais, aprofundelasciedade capitalista e, a0 mesmo tempo,

contribuir para o progresso econémico e sociahdgsdes.
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No Brasil, o filésofo liberal que desponta na dafde uma educagéo integral para todos
€ Anisio Teixeira. Nesse sentido, para falar entepgdo de educacéo integral, obrigatoriamente,
€ preciso visitar sua vida e obra, bem como asasdescolanovistas que 0 marcaram
profundamente. Anisio Teixeira foi o intelectuab edministrador que mais refletiu, escreveu e
deixou legado sobre esta concepc¢éo de educac&vasih

Anisio Teixeira iniciou sua vida publica, na Baheém 1924, como Inspetor Geral de
Ensino. Neste cargo, entre os anos de 1924 a 1®@%o0u uma reforma do ensino baiano, cuja
lei, n°® 1.846/1925, ja esbocava a concepcdo de ednaacdo integral. Nesse periodo teve a
oportunidade de ir a Europa(1925) e aos Estados Unidos (1927 e 1928) obselivarsos
sistemas de ensino. Nos Estados Unidos, conhebeaade John Dewey (1859-1952), filosofo,
ativista social e pensador da educacao, que tra@wiemocracia e de ciéncia e apontava para a
educacgdo como o Unico meio realmente efetivo pamnstrucdo de uma sociedade democrética e
vetor das transformacdes necessarias naquele cestagiivilizacdo. Essas ideias vao ter uma
influéncia decisiva em sua trajetoria intelectual.

Em 1930, Anisio Teixeira publiddda e Educacdaogue reune a traducao de dois ensaios
de John Dewey um dos principais formuladores doimento mundial que se convencionou
denominar de “Escola Nova’, “Escola Ativa” ou “E&xoProgressiva’, ou simplesmente
“escolanovismo”.

A expressao “Escola Nova”

comecou a ser usada referindo-se ndo a um sé #pesdola ou sistema didatico

determinado, mas a todo um conjunto de principesddntes a rever as formas
tradicionais de ensino. Inicialmente estes primsipiderivaram-se de uma nova

compreenséao de ‘necessidades da infancia’ a plarastudos emergentes da * biologia e
da psicologia’. Estas preocupacdes iniciais alamase depois a partir de discussdes
sobre as funcBes da escola em face das exigénogislas com as mudancas da vida
social (XAVIER, 2000, p. 16).

Nas palavras de Anisio Teixeira:

A designacdo ‘escola nova’, necessaria talvez eigioirda campanha, para marcar
vivamente as fronteiras dos campos adversos, gandiar ser abandonada. Por que néo
‘escola progressiva’, como ja vem sendo chamad&staslos Unidos?

E, progressiva, por qué? Porque se destina aesrada de uma civilizagdo em mudanca
permanente (KILPATRICK) e, porque ela mesma, cossaeivilizacdo, esta trabalhada
pelos instrumentos de uma ciéncia que ininterruptaense refaz. Com efeito, o que
chamamos de ‘escola nova’ ndo é mais do que a aedcahsformada, como se
transformam todas as instituicbes humanas, a medida lhes podemos ampliar
conhecimentos mais precisos dos fins e meios gdestasam (TEIXEIRA, 2000, p. 24).

Desta forma, as ideias reformistas contrapunham-seltura intelectual e abstrata,
centrada na tradi¢éo, na autoridade e na obedjéneasepara educacao da vida. Elas pretendiam
religar aprendizagem e educac¢éo, rompida no ini@iera moderna pelo modelo de escolarizacao

2Na Europa, Anisio Teixeira observou os sistemasng@o da Espanha, Bélgica, Italia e Franca.
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e viam a educacéo como um elemento constituintawdalo moderno e da democracia com vistas
a liberdade, a cooperacdo e ao progresso. Nermfidoseo escolanovismo “corresponde aos
avancos do pensamento democratico, desde que lgéste geja entendido ndo como simples
arranjo, no campo das ideias, visando o favoredimndo funcionamento capitalista, mas sim
como fruto de um auténtico impulso intelectual étipo em direcdo a uma sociedade melhor”
(CAVALIERE, 2002, p. 254).

As transformacfes sociais advindas da revolucadaisindl e do processo de
urbanizacdo, a expansao de ideias democraticasnideravel aumento no niamero de escolas,
nas cidades e no campo, que passava a admitir opudagao da mais variada procedéncia, em
grande parte dos paises da Europa e Estados Us@toss substratos que operam no surgimento
do escolanovismo. Mas ha, também, a influéncia memundo marcado pela opressao, por
conflitos armados e por diferengas sociais e ang@ele que o ensino, segundo novas normas,
pudesse bastar na educacgéo para a paz, sem maeéoidéacia dos sistemas politicos e sociais de
cada pais” (XAVIER, 2000, p. 19).

Entre os reformador€s embora houvesse diferencas internas, pois haoaéehtes
[que] voltavam-se mais para 0s aspectos biopsimuégla educacdo e outras mais voltadas para
0S aspectos sociopoliticos”, havia em comum a e¢apea de alcancar o renascimento social a
partir de um novo homem, de uma nova geracdo, fitansegundo novas bases escolares
(CAVALIERE, 2002, p. 255).

Cavaliere (2002, p. 251) contribui no resgate hisbddo escolanovismo ao dizer que:

O movimento reformador, do inicio do século XX, legd a necessidade de se
reencontrar a vocacdo da escola na sociedade ud@nmassas, industrializada e
democréatica. De modo geral, para a corrente pedzgégcolanovista a reformulacéo da
escola esteve associada a valorizagdoatiddade ou experiénciaem sua pratica
cotidiana. O entendimento da educagdo como vidgoecomo preparacdo para a vida,
foi a base dos diversos movimentos que a formaram.

Embora o escolanovismo néo tenha sido um movimeniteoco ele representou “uma
tentativa de resposta a necessidade de reformuliac@scola para que a mesma pudesse realizar a

tarefa democratica de acolher, em condicOes dddgde, criangcas com experiéncias sociais e
culturais diversas” (CAVALIERE, 2002, p. 253). Sedo a autora:

As proprias denominagfes assumidas por estas esgblandicam muito de seus
objetivos. Entre elas, podemos citar as ‘escolagidie completa’ inglesas; os ‘lares de
educagdo no campo’ e as ‘comunidades escolaress’livia Alemanha; a ‘escola
universitaria’ nos EUA; as ‘casas das criancastriedas por Montessori, na ltalia; a
‘casa dos pequenos’, criada por Claparede e BaweGenebra; a ‘escola para a vida',
criada por Decroly em Bruxelas, e muitas outrasn{@AVALIERE, 2002, p. 251).

*Reformadores ou escolanovistas s&o terminologialass para caracterizar os defensores do movimento
denominado de “Escola Nova”.
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Ao analisar as bases historicas escolanovistaselpeise dois grandes vetores: a revisao
dos métodos de ensino-aprendizagem e a revisdindaia escola.

Para Dewey, a mudanca social e o advento de umadade democratica estavam
centrados na crianca: “Dai a importancia da fungéoial da educacdo e de seu carater
democratico, entendida como o processo pelo quahdisiduos desenvolvem um interesse
pessoal nas relagdes sociais, na sua direcaocemaddao de habitos que permitam mudancas sem
gue estas ocasionem desordens” (NUNES, 2000, p. 27)

A aprendizagem por intermédio da “experiéncia” @eenocracia sdo temas centrais na
filosofia pragmatista de Dewey e incorporadas nacepcao de Anisio Teixeira. Para Dewey
(2010), uma das coisas que deu forca ao movimengygssivo foi o fato de seus métodos serem
mais humanos e democraticos do que os métodossigidutocraticos da escola tradicional. Para
0 autor, as experiéncias sao fundamentais pareeadipagem, mas nem todas as experiéncias sao
igualmente educativas, a educacdo tradicional peapwa experiéncias erradas. Para ele, as
organizacdes sociodemocraticas proporcionam mejhalidade de experiéncia humana, pois o
principio do respeito a liberdade individual e agdichdeza nas relacées humanas se origina da
convicgdo de que tais coisas resultam da maisqalédidade de experiéncia por parte de um
grande numero de pessoas do que dos métodos des@&prcoercdo ou forca (Dewey, 2010).

Quanto a experiéncia, para Dewey (2010, p. 38)deaperta a curiosidade, fortalece a
iniciativa e da origem a desejos e propositos mufiemente intensos para levar a pessoa, no
futuro, a lugares além de seus limites. [...] Texiaeriéncia € uma forca em movimento.

Uma das caracteristicas marcantes nas diversagpgies de educacado integral € a
“nocédo da aprendizagem através de vivéncias e afrmiasmisséo formal de conhecimentos como
algo acabado (CAVALIERE, 2002, p.260).

A concepcéo de educacdo de Dewey e do escolanqvesmioora ndo reivindique a
consigna de educacdo integral, traz subjacenteiésisa Os ideais e as praticas escolanovistas
fizeram uso da nocédo de educacao integral, porst§pdiam] que a escola interviesse de maneira
ao mesmo tempo mais profunda e mais abrangentdutagio dos individuos” (CAVALIERE,
2002, p. 252).

O que Dewey almejava era transformar a escola ena umcrosociedade,
intencionalmente preparada, na qual as praticagasspartissem de experiéncias reais, com fins
em si mesmas, e ndo como preparatorias a uma wideaf “onde relacbes interpessoais se
estabelecam em diversos niveis e onde os aprendizadntificos e para as vidas publica e

privada acontecam de maneira integrada” (CAVALIERE)2, p. 260).
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Voltando a trajetoria politica de Anisio Teixeiram 1931 assume a Diretoria da
Instrucdo Publica do Distrito Federal. Nesse cgygmmoveu importante reforma na instrucao
publica, “que atingiu desde a escola primaria, @lassecundaria e ao ensino de adultos,
culminando com a criacdo de uma universidade npalica Universidade do Distrito Federal.
Demitiu-se em 1935, diante de pressfes politicas,uma conjuntura em que 0 pensamento
autoritario ganhava forca no Estado e na socied@dlgNES, 2000, p. 11).

Durante sua administracdo, Anisio Teixeira da ooidiade ao trabalho iniciado por
Carneio Leao e aprofundado por Fernando de Aze\lestes trés administradores iniciaram uma
série de reformas orientadas pelos principios dal&Nova, com vistas a constru¢do de uma
escola publica igual para todos e que desenvolwesaesducacao integral.

Por serem criticos das reformas fragmentadas desrria década de 1920, Anisio e seus
contemporaneos entendiam que o pais necessitauandeforma do sistema educacional que
instituisse uma politica nacional de educacdo cquangisse a igualdade de oportunidades, a
supressao de privilégios e uma educacéo integealsensentido, introduzir transformacgdes no
sistema de ensino do Distrito Federal era fundamhepbis daria visibilidade as mesmas e
demonstraria sua viabilidade.

Chaves (2002, p. 47) relata que, “principalmenteadir da reforma de Fernando de
Azevedo, a proposta por uma educacao integralevdieineando nas escolas do antigo Distrito
Federal e elas, por sua vez, vao adquirindo ungadetada vez mais moderna que [implicava] a
luta, ndo apenas por maior quantidade de escoéass,tembém, pela melhoria de sua qualidade.”

Ao assumir o cargo, Anisio Teixeira, “contrario maieducacao estritamente utilitaria,
traca um plano de remodelacao das escolas e, pordm@®ecreto n°. 3763, de 1° de fevereiro de
1932, trata de implementar um conjunto de modifea¢cno interior do Departamento de
Educacado do antigo Distrito Federal” (CHAVES, 20p248). Segundo Favero (2001) uma das
primeiras providéncias adotadas por Anisio foi tituis um verdadeiro sistema de ensino, ao
centralizar a matricula, a frequéncia e a obrigedade escolar. As escolas, que até entdo
funcionavam isoladamente e precisavam resolveradgmas sozinhas, passaram a se vincular a
estrutura centralizada que distribuia os estudaaie®rme a existéncia de vagas e podia atender,

assim, ao maior niumero possivel em cada bairrovég8h@002) acrescenta, ao dizer que

Entre todas essas reformulacbes destaca-se a ccridggsl divisbes de prédios e
aparelhamentos escolares e das bibliotecas e ciedncativo e do instituto de pesquisas,
demonstrando uma forte preocupacdo com as instelagécolares, com a area cultural
como um todo e com o estudo e pesquisa de novaslaste ensino, ja que o instituto
de pesquisas passa a funcionar uma divisdo degpnagre atividades extraclasses, que se
propde a pensar, planejar e modificar o ensinata pa exercicio diario da classe. Ainda
cabe ressaltar a implantacéo das superintendéheiaducacéo fisica, recreagdo e jogos,
de ensino e desenho e artes aplicadas, de eduoagsioal e artistica, indicando a
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constituicdo de servicos especializados que tedamo fungdo o enriquecimento do
proprio ensino. Por dltimo, é importante destacdata reformulagéo feita no instituto de
educacdo, uma vez que a concretizacdo de todamwee;des dependiam em muito da
formacdo dos professores, cuja responsabilidad¢ustamente do instituto (CHAVES,
2002, p. 48).

Anisio Teixeira, ciente dos limites da reforma gowlementava, ou seja, “que a
reformulacdo dos métodos de ensino [...] ndo irs@rexpandir igualmente por todo o sistema
educacional, [...] instala, ainda, cinco escolgsearmentais que, como verdadeiros laboratorios,
teriam que ensaiar e experimentar novos métodoslAYES, 2002, p. 48). Essas escolas,
fundamentadas nas premissas educacionais de Deney fermulacdes de Kilpatrick, tinham o
seu processo de aprendizagem desenvolvido atravétivilades guiadas pelo interesse do aluno,
isto €, substituir os programas acabados, quegbasasao autoritarios, pois pressupdem tanto a
submissdo do aluno quanto a fragmentacdo das ldissipe em Ultima instancia significam
separar a sala de aula da vida por “um ensino/djz@gem que seria deflagrado a partir de um
problema que seria investigado por todos os esteslala classe” (CHAVES, 2002, p. 49).

Um aspecto ressaltado por Chaves (2002) acercasdessolas

€ o fato de que trés [delas] se estruturaram psfensaPlatoon que significava que se
estabeleceram a partir de um horario rodizio qegi@mao s6 o aumento das matérias
como, também, a reorganizacédo do horario escotarbase em dois ou trés pelotdes de

estudantesEstaria entdo implicito que esse novo sistemarie\contribuir para a
implementacdo de uma nova maneira de ensinar quiisive, facilitaria a propria
implementacdo do projeto pedagodgico de educacaegrait proposto por Anisio
(CHAVES, 2002, p. 50).

O sistemaPlatoon surgiu nos Estados Unidos, no inicio do século &0t objetivo de
“estruturar o ensino sob o ponto de vista do ttahatlo estudo e da recreagcédo, uma vez que se
acreditava que a educacao deveria abarcar todaspestos da natureza infantil: ou melhor, seria
funcdo da escola ‘providenciar o exercicio de toamscapacidades das criancas”, (CHAVES,
2002, p. 51).

Percebe-se que Anisio Teixeira ingressa na viddgadimuito jovem, exercendo cargos
de extrema importancia que lhe permitiram conheoen profundidade a situacédo educacional
brasileira e trabalhar pelas mudancas que acredgakem necessarias. Anisio também foi um
ativista social, teve participacdo marcante na éiagéo Brasileira de Educacéo (ABE) sendo um
dos signatarios do Manifesto dos Pioneiros da Bddolva (1932). Pela sua obra, infere-se que foi
um somatério de fatores que contribuiram para quisié Teixeira desenvolvesse seu pensamento
educacional. O contato com a filosofia e obra denJIdewey lhe oportunizou uma nova visédo de
mundo, tendo influéncia decisiva na sua concep@edlcacdo e em toda a sua trajetOria
intelectual e profissional. As visitas que fez aobss comunitarias americanas também

contribuiram para consolidar a concepcéo de emgrniempo integral.
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O contexto socio-politico-educacional brasileircs dmos 1920 foi fundamental para
Anisio Teixeira pensar na transformacdo da educécasileira balizada pela concepcdo de
educacao integral em tempo integral para as esqoldbicas. Ou seja, 0 processo de
industrializacdo e urbanizacdo acelerado, o moeelocacional vigente, no qual o ensino
secundario e superior privilegiava as elites eimgmio e o profissional eram destinados as classes
desfavorecidas, assim mesmo em quantidade reddzide) determinantes para Anisio Teixeira e
os demais reformadores pensarem o sistema eduahcomo um todo articulado no qual a
educacéo publica fosse um direito de todos e o demmbater as desigualdades sociais.

Em 1934, Anisio Teixeira expfe a sua visdo sobrgcagho no livro cujo titulo &
“Educacao Progressiva: uma introducéo a filosadi@ducacao” — reeditado em 1967 com o titulo
invertido, isto €, “Pequena Introducdo a Filosafia Educacdo: a Escola Progressiva ou a
Transformacdo da Escola”. No capitulo referente “msdamentos sociais da transformacao

escolar”, Anisio diz o seguinte:

Nessa nova ordem de mudancas constantes e de petmamvisdo, duas coisas
ressaltam, que alteram profundamente o conceiteltia escola tradicional:

a) precisamos preparar 0 homem para indagar e regmvesi 0s seus problemas;

b) temos que construir a nossa escola, ndo como piEmrpara um futuro
conhecido, mas para um futuro rigorosamente imghesfi (TEIXEIRA, 2000, p. 29).

Anisio Teixeira, como filésofo da educacéao, tinima senso de realidade extremamente
agucado, compreendia criticamente o contexto ecmojraocial e cultural e expressava que a
civilizacdo do seu tempo estava esteada no deseémenito cientifico e havia um movimento
continuo de mudancas, razdo pela qual era preas@gescola preparasse 0 novo homem para
integrar-se a nova sociedade que deveria ser datiwacrAcreditava que “essa enorme unidade
planetaria, apenas esbocada, ha de se refleturutafmente na mentalidade do homem moderno,
gue tem que pensar em termos muito mais largosudaaglo seu espléndido isolamento local e
nacional de outros tempos” (TEIXEIRA, 2000, p. 3ra ele, a formacédo deste homem moderno
nao aconteceria naquela escola tradicional “quectd®cia o maior fato da vida contemporanea:
a progressao geometrica com que a vida esta a puegate que se abriu o ciclo da aplicacdo da
ciéncia a vida” (TEIXEIRA, 2000, p. 36).

Mais adiante, ele diz:

convém observar, nunca se deixou de julgar quéaaga se educa, vivendo. Era a sua
vida familiar e a sua vida social que a educavaraséola simplesmente ensinava certas
artes e certos conhecimentos necessarios |4 paaciode a sua vida e a sua educagéo
transcorriam.

Mas, hoje, a vida de familia jA ndo é, como emosutempos, uma instituicdo de
educacéo integral, e a vida social tornou-se téimemtemente complexa que oferece a
crianca, para a sua visdo e analise, apenas asgegjmentarios do seu todo; por outro
lado, essas instituicdes ganharam uma certa veldeide transformacdo, que ndo lhes
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permitem ser conscientes de sua agdo educativaséN@esa agdo € mais vaga e menos
direta, como a velocidade de transformacéo impadecé-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 graante @ si, as fungdes da familia e do
meio social, corresponde a uma verdadeira prem&usanossos tempos, se quisermos
dar as nossas criangas a oportunidade de se aaptase ajustarem a ordem social do
Nosso vertiginoso presente.

Dai o relevo impressionante que ganhou o movimesdacativo. Estamos com
responsabilidades dobradas diante do fracasso ymragq instituicdes tradicionais de
educacdo estdo passando com o advento da noss& aais deveres se refletem,
sobretudo, nos responsaveis pela educacédo esuoigque a eles cabe reorganizar a escola
para o fim de servir as novas funcdes que lhe dit@ual momento de civilizagdo
(TEIXEIRA, 2000, p. 40).

Ele conclui o capitulo sobre os fundamentos sodaigansformacdo escolar apontando

0 que entende ser a funcéo da escola. Diz ele:

Que enormes, pois, sdo as novas responsabilidadescdla: educar em vez de instruir;
formar homens livres em vez de homens déceis; pepaara um futuro incerto
desconhecido em vez de transmitir um passado figtam; ensinar a viver com mais
inteligéncia, com mais toleradncia, mais finamentegis nobremente e com maior
felicidade, em vez de simplesmente ensinar doigrésuinstrumentos de cultura e alguns
manuaizinhos escolares... (TEIXEIRA, 2000, p. 42).

No Brasil, o movimento conhecido por “Escola Novwsé fortaleceu a partir da
divulgacdo do Manifesto dos Pioneiros, em 1932o@exto de implementagdo de um novo modo
de acumulacédo, no qual a industrializacao era -cdrefe, requeria um novo padrdo € um novo
modelo educacional, visto pelos intelectuais coewbedemento central.

Anisio e os demais reformadores criticavam as medsr educacionais ocorridas na
década de 1920, pois, mesmo reconhecendo o irdaiondprocesso de democratizacdo da escola
primaria, reduziram o namero de séries escolanesliéplicaram os turnos.

Nesta analise, ndo se pode esquecer que até @ sdlelila formacéo das elites era
realizada em instituicbes organizadas como intespaseminternatos, seminarios etc., que
ofereciam uma educacéo integral em tempo integral.

E importante resgatar a retrospectiva da escolagpia no Brasil, feita por Anisio
Teixeira (2007). Ele diz que, embora para poudaspa&ssou por duas fases. Assim ele manifesta-
se:

Primeiro, organizou-se, segundo o modelo entd@néénna Europa, como um sistema de
educacéo paralelo ao propriamente preparatdriogpaszola superior e formador da elite

dominante. O seu curso compreendia sete ou oit® dmestudos, completados os quais o0
aluno encerrava a sua vida escolar, ou a continnagaescolas chamadas vocacionais.
[...] Nao sendo frequentada pelo povo propriamdiite mas pela classe média, a escola
primaria manteve-se assim restrita e com padré&tarfta razoaveis até a década de 20 e
30, quando teve inicio a segunda fase.
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Nesta segunda fase, buscou-se democratiza-ladestmse o seu alcance a todos e ndo
apenas aos poucos entdo beneficiados com a caloodar. O recurso adotado para isto
foi o de reduzir-lhe a duracdo. Tratava-sealfebetizaro povo brasileiro. O estado de
Séo Paulo, que liderou o movimento, chegou a sugara escola de dois anos e com
esforgo € que alguns educadores conseguiram e@exvdailatro anos de estudo, no meio
urbano, e trés, na zona rural.

[...] E a escola priméaria, reduzida na sua dur&céo seu programa, e isolada das demais
escolas do segundo nivel, entrou em um processsing@ificacdo e de expansao de
qgualgquer modo. Como ja néo era a escola da claddmnmas verdadeiramente do povo,
gue passou a busca-la em uma verdadeira explos@attecula, logo se fez de dois
turnos, com matriculas independentes pela manhélaetarde e, nas cidades maiores,
chegou a trés turnos e até, em alguns casos, @ quetEIXEIRA, 2007, p. 161-163).

Anisio Teixeira percebia que o sistema escolaraférecia as condicdes de promover
aprendizagem para a populacao, era preciso pralanda letivo e enriquecer o programa com
atividades culturais e desportivas, bem como pagpam novo professor para desempenhar
fungbes mais amplas na escola.

Nas palavras de Anisio Teixeira (2007), a criti@s esugestdes que o sistema de ensino
brasileiro precisava:

Quando na década de 20 a 30, teve inicio a chadedacratizacéo da escola priméria,
devia-se cuidar, ndo de reduzir o curriculo e ag¢Aw da escola primaria, mas de adapta-
la & educacéo para todosestudantesm idade escolar. Para tal seria indispensavel: 1)
manter e ndo reduzir o nimero de séries escoygsplongar e nao reduzir o dia letivo;
3) enriquecer o programa com atividades educatiiadependente do ensino
propriamente intelectual; 4) preparar um novo E®de ou novos professores para as
funcBes mais amplas da escola (TEIXEIRA, 2007 6d)1

E isto, por qué? Porque a escola ja ndo poderia sscola parcial de simples instrucéo
dos filhos das familias de classe média que alibhastar complementacdo a educacéo
recebida em casa, em estrita afinidade com o prayescolar, mas instituicdo destinada
a educar, no sentido mais alto da palavra, asgasade todas as classes, desde as de
classes populares, as vezes nao tendo sequerecgsase nunca trazendo da familia a
experiéncia e os habitos da instrucéo que iam eed@IEIXEIRA, 2007, p. 164).

Para Anisio e para aquela geracdo de educadoredpsimmaiores obstaculos a criacéo
de uma escola comum residia na constatacdo de ek era voltada para a elite. Anisio (2007,
p. 60) diz: “O seu programa, o seu curriculo, mesraoescola publica, era um programa e
curriculo para ‘privilegiados™. E continua “Todademocracia da escola publica consistiu em
permitir ao ‘pobre’ uma educacdo pela qual ele pselgarticipar da elite” (ibidem, p. 60). E

compara-a com outros sistemas dizendo:

Ora, a ideia de ‘educacdo comum’, da escola pulsinaricana ou da ‘école unique’
francesa, ndo era nada disso. N&o se cogitavardedaobre a educacdo conveniente ao
rico, mas antes, de dar ao rico a educagdo comteré® pobre, pois a nova sociedade
democratica ndo deveria distinguir, entre os imllius os que precisavam trabalhar dos
gue ndo precisavam trabalhar, mas a todos quenizaegara o trabalho, distribuindo-os
pelas ocupagdes, conforme o mérito de cada um eegindo a sua posicao social ou
riqueza (TEIXEIRA, 2007, p. 60).
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Os intelectuais escolanovistas brasileiros ideadima a arquitetura de um sistema
educacional que garantisse uma educacdo integel am mesmo tempo, proporcionasse o
dominio do saber erudito e a qualificacao técrif@aa isso era fundamental a alteracéo da funcao
social da escola de forma a elevar a qualidadeldeagéo para a formacao do homem integral, do
cidaddo. Para eles a preocupacdo maior era “odgaainacao e forjar o povo através de uma
cultura que procurava assegurar a sua unidadeinsttacdo publica, pela reforma do ensino e
pela construcdo de um campo cultural a partir dessidade” (NUNES, 2000, p. 13).

Esta educacéao integral tinha “como uma de suas laafemacéo para o progresso, para
0 desenvolvimento da civilizacdo técnica e indakfri.]. Nesse sentido, a formagédo completa da
crianca — via educacdo — teria como meta a coi&trdg adulto civilizado, pronto para encarar o
progresso capaz de alavancar o Pais” (COELHO, 2063)

Foi no Manifesto dos Pioneiros da Escola Nova (198de aquela geracdo de
intelectuais exp0s, de forma contundente, suasepgdes, especialmente a defesa da educacao
como direito de todos e instrumento de reconstragé@nal e a critica a dualidade da educacéo
brasileira. Para isso deveria haver a universgg@izaa escola publica, Unica, laica e gratuita, em
sintonia com os interesses dos estudantes, condea c@munitaria e com as caracteristicas
regionais, formacado universitaria para todos o$epsmres. S6 um sistema educacional publico
que garantisse as mesmas condicdes de aprendizpgemtodas as classes sociais seria
verdadeiramente democrético e poderia construirsougdade moderna.

Anisio Teixeira defendia que o Estado era quem rieg@arantir a universalizacdo da
educacédo bésica, numa escola renovada, que chéesawéa Unica”, cujo funcionamento deveria
ser em tempo integral — ja que naquela época adardiaria era muito irregular —, pois a escola
nao podia ser privilégio de poucos. Para ele, aviarfio se fazia necessaria porque a escola
existente era arcaica, anacronica, ainda permafwomatada nos moldes medievais, no qual “a
escola era a oficina do conhecimento racional. iBire era a escola do conhecimento prético.
Uma nao conhecia a outra. Dois mundos a parte.aRode admirar ou se odiar, mas nao se
compreendiam nem podiam compreender” (TEIXEIRA, 7200. 46). Ele mostra que com o
aparecimento da ciéncia experimental houve a apapdo desses dois mundos e foi “quando o
homem do conhecimento racional resolve utilizad@® meios e processos do homem da oficina,
nao apenas para fazer aparelhos ou apetrechoganaaslaborar o ‘saber’ e para produzir outros
conhecimentos” (ibidem, p.42).

Para Anisio ndo bastava garantir o acesso, aaesiederia oferecer alimentacdo e
cuidados de saude, acesso ao esporte, cultur@reddnrmar para o trabalho e para a vida em
sociedade. Deste modo, defendia a necessidadesdals desenvolverem um programa de
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formacao integral do aluno, que consistia em umeaicomum, educacéo fisica e oficinas de
musica, desenho, danca, teatro. S6 assim seri&v@odssenvolver as habilidades de estudo e
trabalho, necessarias para a vida adulta e padaaemunitaria.

Da mesma forma, a escola deveria se organizati®idades que “levem os estudantes a
aprendizagem dos conhecimentos, habitos e atitndespensaveis para resolver os problemas de
sua propria vida” (TEIXEIRA, 2000, p. 71).

Em “Educacdo nédo € privilégio”, publicado em 19%Wisio Teixeira diz que a
experiéncia de educacgdo primaria brasileira de$edaeoaté aguele momento era dirigida a uma
parcela da populacéo escolar e ndo a toda a pdpulRara ele esta situagéo “determina que a
escola primaria, a despeito das proclamacdes deesmola para todos, adaptada, portanto, no seu
conteudo, métodos e processos ao aluno — e nd@ esteola — seja unescola para poucos
ainda que crescam e tenham crescido estes pouf&fXEIRA, 2007, p. 161). E ele continua
fazendo a caracterizagéo e o significado do quea escola para poucos dizendo que na escola
para poucos “o rendimento e qualidadpende sobretudo do alueméo apenas do programa, do
meétodo e do professor. O aluno é que tem deagmzde aprender e adaptar-se ao programa, ao
método e ao professor. O método de se Ihe apiefici@ncia € o das reprovac¢des. Quanto mais
reprovar, tanto mais seré considerada eficientEIXEIRA, 2007, p. 161).

Para Anisio, a escola primaria “que ira dar aoil®ias esse minimo fundamental de
educacdo nao é, precipuamente, uma escola praparggra os estudos ulteriores. A sua
finalidade é, como diz o seu proprio nome, ministi@a educacao de base, capaz de habilitar o
homem ao trabalho nas suas formas mais comunsX@dIRWA, 2007, p. 66). A defesa da escola

de turno integral ndo se descola dessa concepgaudacao integral. Diz Anisio

N&o se pode conseguir essa formacao em uma eswaagsdes, com os curtos periodos
letivos que hoje tem a escola brasileira. Precisamstituir-lhe o dia integral, enriquecer-

Ihe o programa com atividades praticas, dar-lhelasnpportunidades de formacéo de
habitos de vida real, organizando a escola comaatuia da comunidade, com toda a
gama de suas atividades de trabalho, de estudecdmcao e de arte (TEIXEIRA, 2007,

p. 67).

Ao mesmo tempo, Anisio tinha clareza de que a nmixigao do ensino dependia da
formacdo do professor. Dizia, pois, que o “papelpdafessor esta em despertar os problemas,
torna-los sentidos ou conscientes, dar-lhes umaésetp organizada e prover 0S meios

necessarios para que os estudantes os resolvaspo® com o melhor método e os melhores
conhecimentos” (TEIXEIRA, 2000, p. 71). Para ele:

A aprendizagem de fatos livrescos, presos aqui enalnossa memoria, quando muito
nos da uma tola e indtil erudicdo. Ndo é sendo @mw-saeber verbal, que nada cria nem
produz. No melhor dos casos, fica essa erudi¢cas. démais, tudo que foi aprendido

67



assim, desligado da realidade e da vida, evaporapgenas deixamos a escola
(TEIXEIRA, 2000, p. 72-73).

E continua:

N&o tenhamos, pois, receio, de que as nossas a&siadp aprender menos. Elas irdo,
muito provavelmente, aprender mais e, sobretudm aprender eficazmente, com o
sentido da realidade e da acéo, destruindo-senasglagelo do ensino verbal e livresco,
gue nos tortura (TEIXEIRA, 2000, p. 73).

Anisio e os reformadores depositavam muitas exipemsana escola. Diz que “a
civilizacdo material € educacédo, e educacao €pssiin, toda a vida social. [...] E comunicar &
educar-se” (TEIXEIRA, 2000, p. 111). Para tantdeddia a democratizacdo do acesso e achava
muito positivo a situagdo em que a “escola de kimjede repente, as suas classes invadidas por
todas as criangas, ao invés do pequeno punhado de €doseou escolhidos, que outrora a
frequentava” (TEIXEIRA, 2000, p. 116).

Para Anisio as simplificacfes impostas a escoléigalb turnos, programa pela angustia
do tempo — resultaram numa realidade pouco anirmadadas as altas taxas de evaséo. Diz que
“os estudantes néo se conservam na escola, em,m&isaque dois anos e pouco. Em todo o Pais
apenas 8 a 10% deles chegam a 42 série primataXEIRA, 2007, p. 64-65), por isso defendia
o dever do governo de “oferecer ao brasileiro usla priméaria capaz de lhe dar a formacgéao
fundamental indispensavel ao seu trabalho comurma estola média capaz de atender a
variedade de suas aptiddes e das ocupacdes dosgtag de nivel médio, e uma escola superior
capaz de lhe dar a mais alta cultura e, ao mesmgotea mais delicada especializacéo” (ibidem,
p. 64).

Ao mesmo tempo, entendia que a escola precisaveefsgmada para assumir novas

responsabilidades que a conjuntura requeria. iz el

Nao se lhe pedem somente as técnicas e conhecsrenésados e simplistas. Pede-se-
Ihe também a transmissdo das Ultimas conquistasi@wia e da cultura, em cujo
alheamento é impossivel viver. E mais ainda. Naoneste Ihe exigem conhecimentos
adquiridos, até os ultimos. Exigem-se, outrossitfgrmacéo de tendéncias indefinidas e
problemas controvertidos ainda sem solugdo. E odaste ndo h& de sair apenas
adestrado e eficiente no seu trabalho, mas deigéteia agucada e alerta,
compreendendo os segredos e incertezas de um ngontuexo e mutavel acessivel a
simpatia e a tolerancia para com as tendéncias opaistas, sentindo que a vida evolve
um pouco pelo seu esforco proprio de melhor agirfira de concorrer para o
enriquecimento da existéncia humana (TEIXEIRA, 2@0A17).

E mais adiante diz:

Os ideais e aspiracdes, contidos no sistema sderabcréatico, envolvem a igualdade
rigorosa de oportunidades entre todos os individaowirtual desaparecimento das
desigualdades econbmicas e uma sociedade em qeticidafie dos homens seja
amparada e facilitada pelas formas mais licidasais wrdenadas. Essas aspiracdes e
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esses ideais serdo, porém, uma farsa, se nao essidig dominar profundamente o
sistema publico de ensino (TEIXEIRA, 2000, p. 172).

Em 1947, depois de uma experiéncia de um ano, coomeissario da UNESCO para
assuntos de Educacéo, sediado em Paris, Anisi@ifi@ifoi nomeado Secretario de Educacéo e
Saude do estado da Bahia. Neste cargo, promoveguaasfio do ensino fundamental e médio, em
escolas na capital e no interior e, em 1950, imptdou sua grande experiéncia de educacéo
integral, que o projetou internacionalmente. O @etopular de Educacao Carneiro Ribeiro,
chamado de Escola-Parque, em Salvador, no Bairtibéadade, foi o projeto-piloto de educacéo
integral. Esta instituicdo, assim como dava atem@ghAaspecto cognitivo, oferecia aos estudantes
alimentacéo, higiene, socializacéo e preparacé@aabalho e cidadania.

Segundo Nunes (2000, p. 15)

Tanto nos anos 30, no Rio de Janeiro, como nos%Mosm Salvador, ainda que pesem
as diferencas de regido e de momento histéricosiénlieixeira preocupou-se com a
elaboracao de um plano de edificacbes escolarepeamatisse ndo apenas a ampliacdo
do ndmero de matriculas, mas que também levasseoeta o projeto pedagdgico
voltado para o aluno na escola.

Durante toda a sua vida, Anisio Teixeira defendeaefarma da escola baseada numa
escola Unica de educacgdo integral para todos, s&s defesa ndo pode ser confundida com
politicas assistencialistas ou compensatérias. rigegNunes (2000), “Anisio Teixeira deslocou a
caréncia do individuo para a omissdo dos govermodimecdo da reconstrucdo das condicdes
sociais e escolares, e isto fica patente nas nedmzcretas que assumiu para alargar as chances
educativas das criancas das classes popularesaedptar a escola publica de um ensino de
qualidade (NUNES, 2000, p, 15).

Em 1951, Anisio assumiu, no Rio de Janeiro, o cdeygecretario-geral da Campanha
de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel SuperioPES), transformado por ele em 6rgao. “Sua
atuacdo nesse Orgao ficou marcada pelo empenhaeparar quadros docentes e especialistas
para o ensino superior brasileiro, mediante umnarog intensivo de bolsas de estudos no Pais e
no exterior” (FAVERO, 2001). No ano seguinte, assutambém o cargo de diretor do Instituto
Nacional de Estudos Pedagdgicos (INEP), no quaha@eeceu até 1964. “Como Diretor do INEP,
Anisio Teixeira criou o Centro Brasileiro de Pesgsi Educacionais (CBPE) com o intuito de
coordenar estudos sociolégicos, antropoldgicosatisitos e histéricos sobre a realidade
brasileira” (NUNES, 2000, p, 12). Em 1961, foi uwsdorincipais idealizadores da Universidade
de Brasilia (UnB) da qual foi reitor de 1962 a 1964

Além da criacdo do Centro de Educacdo Popular @arriRibeiro, em Salvador,
segundo Mauricio (2004), a partir do inicio dossade 1950, no Rio de Janeiro, antigo Distrito
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Federal, sob a coordenacéo, supervisédo e apoiwcéirta do INEP, presidido na época por Anisio
Teixeira, foram desenvolvidas experiéncias em cesgplas publicas de 12 a 42 série. Mauricio
(2004, p. 41) relata que “este projeto experimecaaktituiu campo de pesquisa aplicada segundo
orientacdes curriculares diversas. No mesmo perifmtam criados quatro ginasios publicos,
primeiro segmento do ensino médio, com finalidaelguhlificacéo profissional.

Mesmo como sintese, percebe-se, como o fez Fagéfi), “a contemporaneidade e
permanente atualidade dos grandes temas com assguampenhou na luta pela educacédo como

um direito de todos e pela defesa da escola pdbAcautora destaca que a

atualidade dessas propostas defendidas pelo méstigo como pressuposto de

democracia se expressa nos mais diversos aspeatgmldica de educacdo como:

organizacao do sistema publico de ensino; gest@dldeacao publica; papel e deveres do
Estado em relacdo a educacdo; organizacdo da sid@de publica, com base no

principio da autonomia; formacao e aperfeicoamdotmagistério; acesso e permanéncia
na escola basica; institucionalizacdo da pos- @@y seu papel na formagdo de
docentes universitarios e a relagio ensino-pesars@s outros (FAVERO, 2001).

Desta forma, as ideias e as a¢fes de Anisio Taixeram muito importantes para a
educacao brasileira e serviram de referéncia par@asvexperiéncias de escolas de educacéo
integral — a sua prépria experiéncia com o CengoEducacdo Popular Carneiro Ribeiro, as

escolas de Brasilia e os Cieps — que serédo abardzala a frente.

2.1.4 Tendéncias contemporaneas

Apos o resgate das concepcgdes de educacao indeggadas no inicio da modernidade —
nas vertentes liberal e libertaria — que deram e@o grande maioria das experiéncias de turno
integral em escolas publicas brasileiras no sépaksado, é preciso situar as novas visées que
surgiram nas Ultimas décadas e o contexto nas glesssmergem para que a analise pretendida
nesta tese se referencie na realidade concreta.

Pesquisadores do Centro de Estudos e PesquisasdepacBo, Cultura e Acado
Comunitaria (Cenpec), fizeram, em 1999, um estudscdndo identificar que concepc¢des de
educacéo integral afloravam nas pesquisas acadesotse o tema. Segundo Guara (2009), na
pesquisa bibliografica realizada para identificercancepc¢des de educacao integral, percebia-se
que elas definiam-se “a partir de diferentes petsmes e enfoques” (GUARA, 2009, p. 70).

Segundo Guara (2009) ha quatro enfoques do condeiteducacédo integral: (1) a
educacao integral tem foco nas horas dedicadasstgdos; (2) a educacgao integral compreende o
equilibrio entre os aspectos cognitivos, afetiy@s;omotores e sociais, conectando a educagéo ao
desenvolvimento das capacidades fisicas, intelisctusociais e afetivas de criancas e

adolescentes; (3) a educacdo integral tem foco umvicalo escolar, na articulacdo de
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conhecimentos e disciplinas numa abordagem intaptlisar e transdisciplinar. Esse enfoque

objetiva a integralizacdo de experiéncias e saberggocesso educativo; (4) a educacao integral
decorre da “articulacdo da escola com as acdesrotarias que, em parceria com ela, podem
compor um programa ampliado de educag¢ao no contmaiscolar, oferecendo uma diversidade
de vivéncias dentro da rede de projetos sociagmanidade”. (GUARA, 2009, p 70-71).

Este dltimo enfoque vem ganhando forca no atendondas politicas de educacéo
integral, por isso, faz-se necessario, nesta apafisrgulhar na sua génese para entender os novos
percursos das politicas publicas de educacao aitegr

As tendéncias contemporaneas de oferta de educaefoal surgem como resposta a
uma convergéncia de fatores, decorrentes do ddseneato econdémico, politico e social, tais
como: (a) a ampliacédo de direitos a infancia edesdéncia, inscritos na Constituicdo Federal de
1988, que culminou com a promulgacdo do ECA, en®;1@9 a crise econdmica e as politicas de
ajuste fiscal que aprofundaram a situacdo de raisks familias e a mudanca na vida cotidiana
das familia; (c) a proliferacdo de organizacGes-g@@rnamentais (ONGs) e de parcerias
publico-privadas estimuladas pelo receituario feoél.

Os preceitos e principios dispostos na Constituiggiteral, de 1988, especialmente nos
segmentos “Da Educacao” e “Da Familia, da CriadgaAdolescente, e do Idos§’adotaram a
Doutrina de Protecdo Integral, diferenciando-selalatrina da situacéo irregular, vigente entao
com o Cdédigo de Menores, e inovaram na protecatanca e ao adolescente, reconhecendo-os
como sujeito de direitos, razao pela qual precidanratamento especial e prioritario.

A Constituicdo Federal deixa claro que os preceifos garantem os direitos para a
populacao infanto-juvenil sdo de responsabilidamgunta do Estado, da familia e da sociedade.

A sec¢do da educacéo € inaugurada com o seguiige: art

Art. 205. A educacéo, direito de todos e dever d@mdo e da familia, serd promovida e
incentivada com a colaboracdo da sociedade, visaadpleno desenvolvimento da

pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania gualificacdo para o trabalho

No capitulo reservado a crianca e ao adolescelgenmaior determina:

Art. 227. E dever da familia, da sociedade e daadgstassegurar & crianca e ao
adolescente, com absoluta prioridade, o direitmla,\a salde, a alimentagéo, a educacéo,
ao lazer, a profissionalizacdo, a cultura, a digdéd ao respeito, a liberdade e a
convivéncia familiar e comunitaria, além de coltmsi-a salvo de toda a forma de

negligéncia, discriminacéo, exploracéo, violénciagldade e opressao

“Com a emenda & Constituicdo n° 65/10, o Capitula®[Titulo oito (Da Ordem Social) passou a chas@tbDa
Familia, da Crianga, do Adolescente, do Jovem leloso"
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O ECA, tendo como espinha dorsal a protecao integezo disciplinar e reforcar as
determinagdes constitucionais e a sua implementaxige a articulacdo das politicas publicas —
de educacao, saude, assisténcia, etc.,

Este contexto, aliado a grave crise econémica tragessou as décadas de 1980/1990,
agravou o estado de miséria de grande parcela pidggdo, e as politicas neoliberais que se
instalaram no Brasil, a partir dos anos de 199@ pregavam a reducdo da participacdo do
Estado, especialmente nas politicas sociais, amsadarem na contramado das determinacdes
constitucionais, estimularam a participacdo das ©NGdas parcerias publico-privadas como
provedores de direitos sociais. Este conjunto tirda favoreceu o desenvolvimento das ONGs
na execucdo de acles de protecdo integral, prodogarofundas transformacfes nas relacoes
entre Estado e sociedade.

Até a década de 1990, a l6gica que movia as ON#&5e gabalho junto aos movimentos
sociais, a partir de entdo, ha um deslocamentsulss acdes e aumento consideravel no nimero
destas organizacdes, que se propdem a resolvemandas sociais e, para isso, buscam auxilio
na iniciativa privada e no Estado.

A educacdo integral que, até entdo, nas matribesali ou libertaria, concebida como
funcéo da/na escola, se desloca desta e passee@vsgticada, também, pelo terceiro setor.

As organizacdes sociais — comunitarias ou maidagirente ligadas ao terceiro setor —
adotam um discurso de inoperancia e de ineficiesheikstado, e da escola publica, e colocam-se
como melhor capacitadas para realizar o trabalftadm & protecdo/educacao integral. A defesa
que fazem para permanecer e ampliar seu raio desacg@s politicas publicas de
educacao/protecédo integral se assenta, principgmerns altos indices de analfabetismo —
absoluto e funcional —, de evasao e repeténcia,sguecreditados a ineficiéncia e a falta de
flexibilidade da escola. Por consequéncia, advogam o lugar da educacao integral € no
cruzamento entre diversos setores da politicalsaoia funcdes de responsabilidade do Estado e
da sociedade.

Outro elemento que surgiu no contexto dos anos &984 fortalecer esta nova visdo de
atendimento da educacéao/protecao integral € o nemtondas Cidades Educadoras. Surgido em
1990, quando do | Congresso Internacional de Cgl&tkicadoras, realizado em Barcelona, o
movimento das Cidades Educadoras, tem se capdarieen diversos paises com o objetivo de
trabalhar em conjunto projetos e atividades paraong a vida de seus habitantes. Concebe uma
“cidade educadora” como aquela que todas as ag¢i®Eas orientam as pessoas a "aprender a
aprender”, “implica a ‘conversado’ do territério arto em territério intencionalmente educador,

através de novas pactuacgfes entre Estado e aszaxgms da sociedade. [...] A cidade, no seu
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conjunto, oferecera, intencionalmente, as novaacges experiéncias continuas e significativas
em todas as esferas e temas da vida” (MOLL, 20084 ).
O primeiro paragrafo do predmbulo da Carta dasdesl&ducadoras (2004) denota as

intengcGes do movimento, diz:

Hoje mais do que nunca as cidades, grandes ou mesjuelispde de inGmeras
possibilidades educadoras, mas podem ser igualmmujt@tas a forcas e inércias
deseducadoras. De uma maneira ou de outra, a cifia@ee importantes elementos para
uma formagao integral: € um sistema complexo e @smp tempo um agente educativo
permanente, plural e poliédrico, capaz de contrasafactores deseducativos (Carta das
Cidades Educadoras, 1990)

Entre os compromissos contidos na Carta das Cidadlesadoras, destaca-se o seguinte:

N° 9. A cidade educadora devera fomentar a paatjéip cidadd com uma perspectiva
critica e co-responsavel. Para este efeito, o govkrcal devera oferecer a informagao

necessaria e promover, na transversalidade, astap@es e as actividades de formacao
em valores éticos e civicos. Deverd estimular, @&smo, a participagdo cidadd no

projecto colectivo a partir das instituicdes e ofgacdes civis e sociais, tendo em conta
as iniciativas privadas e outros modos de partiéipaspontanea.

Hoje em dia varios municipios brasileiros e atéowegno federal, por exemplo, com o
Programa Mais Educacao, tém referenciado suascpslile educacéo integral na concepcao das
Cidades Educadoras, pelo qual € prevista a uliadgs varios espacos da cidade para realizar as
atividades extracurriculares. Segundo Moll (200813), “O debate da Educacao Integral ganha
sentido, portanto, nas possibilidades, que estddose que serdo construidas, de reinvencédo da
pratica educativa escolar no sentido de seu deseswrhhmento, de seu encontro com a vida, do
desenrijecimento de seus tempos, da interlocucie eampos do conhecimento em funcéao da
compreensao e da insercdo qualificada no mundo”.

O que se vé é que a proposta das Cidades Educaeocarta maneira, dialoga com o
enfoque defendido pelas ONGs. Ou seja, ambos esteqdie a educacgéo tem que ser integral,
mas tem que sair dos muros da escola, aproveitasdtiferentes espacos da cidade para que
escola/comunidade construam uma cidadania integral.

Uma mostra desta nova tendéncia de oferta de efludategral, implementada por
organizac6es da sociedade civil e que subjaz a daé Cidades Educadoras, € o projeto Cidade
Escola Aprendiz, em Vila Madalena, Sao Paulo. Upjebo concebido e conduzido pela ONG
Cidade Escola Aprendiz, constituida por um grupoltidisciplinar de profissionais. Em
depoimento, Gilberto Dimenstein, (2006, p. 86)atal “[...] a ideia é que pracas, parques, ateliés,
becos, estudios, oficinas, empresas, museus, seathoemas, parques de diversdo, centros
esportivos, bibliotecas e livrarias fossem explosadomo extensdo das salas de aula, formando

trilhas educativas a serem percorridas”. Para Dsteém (2006)
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ndo deveriam existir muros entre o viver e o apeendntre o ser e o fazer. Enfim, o
objetivo era ampliar os espacos de aprendizadomamidade e ainda criar programas
gue estimulassem os estudantes a se conhecerertee/mem no meio, desenvolver uma
gestdo de parcerias, envolvendo comunidade, engpeesacolas e formar um centro de
capacitacao para auxiliar educadores e lidereaisdpi 86).

E um depoimento longo, no qual ele aponta tudo e fpi feito pela ONG, o
envolvimento e o crescimento dos estudantes. Nal, fisle diz: “Em 2004, jA ndo era mais
possivel entrar na Vila Madalena, por qualquerdugem esbarrar numa intervencéo de arte. O
ponto vital, para onde convergia toda a essénciAptendiz, localiza-se em torno do conjunto
composto pelo beco e pela pracga, deixando parddrega os tempos sombrios daquele ambiente”
(p. 89).

Inimeros municipios vém adotando politicas de aghm integral com base no modelo
sugerido pelo movimento das Cidades Educadorase Eestes destacam-se alguns, a seguir
descritos.

Em Apucarana, Parand, “funciona desde 2001, o &wgrde Educacgdo Integral,
instituido por lei municipal. Ele superou, numagpectiva interdisciplinar, o conceito de turno e
contraturno, integrando tempos e espacos e ceptsmnama aprendizagem integral, levando em
conta tanto os aspectos cognitivos e politico-scias conteldos estudados quanto os aspectos
culturais e afetivos” (GADOTTI, 2009, p. 67).

Ariguemes, Rond6nia, é outro municipio “que institu educacdo integral por lei
municipal. Como uma concepc¢ao de educacdo integmatenada pelo Instituto Faca Parte, de
Séao Paulo, em parceira com a Undime e o Conseehndaseu um programa chamado de ‘Escola
Solidaria’, com o objetivo de promover a culturawduntariado, estimulando a participacao das
criancas e dos jovens” (GADOTTI, 2009, p. 68).

Vitoria, Espirito Santo, também, conta com polititea educacao integral, desde 2005,
que “oferece aos estudantes do ensino infantilnelanental, em situagédo de risco pessoal e
social, assisténcia integral por meio de um conjui#& politicas sociais integradas e articuladas
pelo poder publico municipal. Este programa oferacesso a bens culturais diversos, como
teatro, musica, danca, cinema, esporte, literatgacacdo ambiental e educacéo para o trabalho”
(GADOTTI, 2009, p. 68)

Em Belo Horizonte, Minas Gerais, ha o Programa Bskiwegrada, iniciado em 2006. O
Programa “conta com a participacéo de diferentEsasde governo, das escolas, de instituicoes
de ensino superior e Ongs, 0 programa visa ganaowe horas diarias de atendimento educativo,
por meio de atividades de acompanhamento pedagdagiltora, esporte, lazer e formacgéo cidadd”
(GADOTTI, 2009, p. 80). .
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Em Nova Iguacu, Rio de Janeiro, o Programa Baismsa iniciou em 2005, “inspirado
nos principios da Cidade Educadora, identificangdailes e mobilizando pessoas para o processo
de educacao e construcao da cidadania. Na escptagmama dispde de coordenacédo do horario
integral, de aprendizagem, das oficinas culturalegportivas. Estagiérios e estudantes do Ensino
Médio ou Superior acompanham as crian¢cas na mabéighelo bairro” (GADOTTI, 2009, p. 69).

Na capital de S&o Paulo, desde 2002, ha os CeBttosacionais Unificados (CEU),
situados na periferia da cidade de Sao Paulo, go@am com espacos para educacdo infantil,
ensino fundamental, educacdo de jovens e adultdd)(E praticas esportivas, recreativas e
culturais. Todos 0s centros sdo equipados com guaaliesportiva, teatro (utilizado também
como cinema), playground, piscinas, bibliotecagdehtro e espacos para oficinas, ateliés e
reunides. Os espacos sao abertos nos finais denaarom o intuito de beneficiar tanto criancas e
adolescentes como a comunidade do entorno de baixia. Segundo Gadotti (2009, p.83), “o
projeto educacional foi inspirado no conceito decagéo cidada e de Cidade Educadora de Paulo
Freire. [...] Os CEUs nao se destinam apenas dodagdes matriculados nas suas trés unidades
educacionais que dele fazem parte. Eles oferecamunpdades educacionais ndo formais para

um conjunto maior de pessoas de camadas populgstsjcamente excluidas”.

2.2 Mapeando experiéncias e programas de eduaaigipal e/ou tempo integral no século XX
e XXI em escolas publicas brasileiras

Esta secdo abordard algumas experiéncias de eduicaegral e/ou tempo integral em
escolas publicas brasileiras. Inicia com a exper@pioneira de Anisio Teixeira no curto espaco
no qual ele foi secretario de educacao do estad®allia, que se constituiu no marco referencial
para a maioria das politicas publicas de educaitégral brasileiras. A seguir, sinteticamente, sdo
apresentados outros programas.

2.2.1 O Centro de Educacao Popular Carneiro Ribeiro

O Centro Popular de Educacédo Carneiro Ribeiro,afgrande realizacdo de Anisio
Teixeira, a instituicdo onde ele introduziu e exg®iou as suas concepc¢des de educacao integral.
Nesta escola, sob a inspiracdo da Escola Novastsglanteddeveriam praticar no ambiente
escolar o que fariam na comunidade adulta.

Anisio Teixeira, no artigo sob o titulo “A EscolarBue da Bahia” (1967) relata as

condi¢cdes em que foi construido o Centro, diz ele:

75



Os que veem hoje esta parte da cidade, em quéhadamalizado o Centro, dificilmente

podem imaginar o que era o local em 1947. A regi@oo centro de uma das chamadas
"invasdes”, denominag¢do com que, na Bahia, semmsam as formagdes precipitadas e
abruptas do que se chamam no Rio as favelas. Salmmoessas formacdes constituem
concentragdo de populacdo pobre, deslocada e emicdes penosas de vida. O

governador Otavio Mangabeira resolvera desapro@saterras e dar aos "invasores"
condicdes para construir seus barracos e suas €asasnelhor area se poderia escolher
para ai se implantar uma experiéncia de educag@cana, que revelasse aos seus
habitantes a importéncia da educacdo para a soldeaseus problemas de vida e
pobreza? Logo se aprovou a ideia e foram reservadasireas para as escolas

(TEIXEIRA, 1967)>.
No discurso da inauguracédo do Centro,2drde setembro d&95Q Anisio Teixeira

ressaltou desejar que a escola desse salde e talim@nianca, visto ndo ser possivel
educa-la no grau de desnutricdo e abandono em igige YAssegurou que 0S Seus
propdsitos soavam como algo visionario, declarama® o Centro era custoso e caro,
porque eram custosos e caros 0s objetivos a gareayie continuou afirmando que néo se
poderia fazer educacéo barata, ‘se é a nossa dgfesastamos construindo, nunca sera
demasiado caro, pois néo ha preco para a sobreia/@8ORDEIRO, 2001, p.245).

O Centro Popular de Educacao Carneiro Ribeiro, eldande Escola-Parque, “contava
com quatro escolas-classe, de nivel primario, aomiénamento em dois turnos, projetadas para
mil estudantes cada, e uma escola-parque, conpaeides, destinados as chamadas praticas
educativas, frequentadas pelos estudantes emddraerso ao da escola-classe, de forma que as
criancas permanecessem o dia completo em ambigmtateso” (MAURICIO, 2004, p. 42), além
de receberem alimentacao e atendimento médico-aldgito. O Centro foi projetado numa “area
de 42 mil metros quadrados foram construidos unih@vde trabalho, um ginasio de esportes,
um pavilhdo de atividades sociais, um teatro cof lb§ares, uma biblioteca, um restaurante,
além de lavanderia, padaria e banco” (CENPEC, 2@0618). Foi projetada, também, uma
residéncia para jovens considerados sem lar, queh&gou a ser construida.

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

As atividades eram oferecidas por diferentes sgtarsaber: um setor de trabalho — artes
aplicadas, industriais e plasticas; um setor decagiio fisica e recreacdo — jogos, ginastica,
recreacdo etc.; um setor socializante — grémiagjoradio-escola, banco e loja; um setor artistico
— musica instrumental, canto, danca, teatro; umr skt extensdo cultural e biblioteca — leitura,
estudo, pesquisa etc. (CENPEC, 2006).

Segundo Mauricio (2004, p. 42), a “proposta era @gge conjunto funcionasse como

centro de demonstracéo para a instalacdo de agneslhantes no futuro”.

*TEIXEIRA, Anisio. A Escola Parque da BahRevista Brasileira de Estudos PedagégicB® de Janeiro, v.47,
n.106, abr./jun. 1967. p.246-253.
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O sonho de Anisio era ter uma escola priméaria caurdg&a letivo e programa completos,
que envolvesse todas as areas do conhecimentoneas®e habitos, atitudes e cultivasse
aspiracoes. Diz ele em “Educacado nao é privilegi®99, p. 176) que “é contra essa tendéncia de
simplificacéo destrutiva que se levanta este CdPdmuilar de Educacgéo.

Nas palavras de Anisio Teixeira sobre as compleesia@e como o plano foi concebido,

ele relata que:

O corpo deestudantese matriculava nas quatro escolas-classe, ondegaeizariam
pelas classes e graus convencionais de cada esquasariam metade do tempo do
periodo escolar completo de 9 horas, dividido em14- 4 horas. A outra metade do
tempo decorreria na escola-parque, de organizag@sd da escola convencional,
agrupados ogstudantesiominantemente pela idade e tipo de aptiddesgrepos ja
ndo mais de 40, mas de vinte, que deviam, duraséamana, participar de atividades de
trabalho, atividades de educacdo fisica, atividadesiais, atividades artisticas e
atividades de organizacdo e biblioteca (TEIXEIR®61, p. 251).

Para Anisio o “plano de funcionamento, de horaeiade movimentacdo das criangas,
entdo elaborado, mostrava a perfeita exequibilidkddprograma e dava ensejo a que se pudesse
apreciar os beneficios educativos da estruturagied(TEIXEIRA, 1967, p. 251).

O préprio Anisio relata como foi concebida a orgagéo da escola, ela

daria ao aluno a oportunidade de participar, corambro da comunidade escolar, de um
conjunto rico e diversificado de experiéncias, am ge sentiria, o estudante na escola-
classe, o trabalhador, nas oficinas de atividaddsstriais, o cidaddo, nas atividades
sociais, 0 esportista, no ginasio, o artista ntrdea nas demais atividades de arte, pois
todas essas atividades podiam e deviam ser des&aglpartindo da experiéncia atual

das criancas, para os planejamentos elaboradossoanplena participagdo e depois
executados por elas proprias. Seriam experiénadasaéivas, pelas quais as criangas
irlam adquirir habitos de observacgédo, desenvolveagacidade de imaginar e ter ideias,
examinar como poderiam ser executadas e executgro@to, ganhando, assim,

habilitacdo para a acdo inteligente e eficienteseim vida atual, a projetar-se para o
futuro. Se a escola-classe se mantinha, em essénaiatiga escola convencional, as
condicdes de trabalho na escola-parque iriam facilsobremodo a aplicacdo dos

melhores principios da educagéo modém&IXEIRA, 1967, p. 251)

Em “Educacgéo nao é privilégio” Anisio Teixeira mefese ao Centro dizendo que ele
“lembra, assim uma universidade infantil, com omdantes distribuindo-se pelos edificios das
escolas-classe [...] e pelas oficinas de trabglelm, ginasio e campo de esportes, pelo edificio de
atividades sociais (loja, clubes, organizacdesirdapelo teatro e pela biblioteca”. (TEIXEIRA,

2007, p. 165-166).

Anisio Teixeira, no mesmo artigo citado acima,teetpue:
O projeto do primeiro centro de educacdo primadmpreendia quatro escolas-classe
para mil estudantescada e uma escola-parque para quatro @studantes

funcionando umas e outra em dois turnos conjugatiosjodo a contar o aluno com o dia
completo de educacdo. Todo o esforco do governad@imrpermitiu construir sendo trés
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escolas-classe. A escola-parque e a quarta edegkedicaram em projeto (TEIXEIRA,
1967, p.248).

Segundo Anisio Teixeira (1967), em 1947 ficaramnapeconcluidas trés das quatro
escolas-classe. Posteriormente, com auxilio do JN&Rconstruido o pavilhdo de trabalho e s6
muito lentamente, a seguir, foram erguidos os depraidios.

Outra grande preocupacdo de Anisio Teixeira, por ebemento essencial para a
transformacdo da escola e do sistema educaciamakh éormacdo de professores, por isso no
Centro Popular de Educacdo desenvolvia-se um pragce treinamento de professores para a
educacao fundamental.

Para Anisio, a escola eficaz seria de tempo integuato para ogstudanteguanto
para os professores.
Anisio também relata qas Nagdes Unidas, em um documentéario de escolasid®

mundo, escolheram o Centro Popular de Educacacei@amibeiro para um dos seus filmes e o
exibiram pelo mundo afora (TEIXEIRA, 1967).

Com base no modelo do Centro Popular de Educacé&wei@a Ribeiro, da Bahia, foi
concebido o sistema escolar de Brasilia, traduzidodocumento denominado “Plano de
Construcdes Escolares de Brasilia”.

Segundo Pereira e Rocha (s/d), em 1957, Anisioeiraixa época diretor do Inep, foi
incumbido de elaborar o plano educacional de Baasitle retoma a proposta de Escola Parque
implantada em Salvador e propde a sua generalizsgaoco sistema educacional da nova capital.
Pela proposta haveria para cada quadra um jardinf&lecia com 4 salas para, em dois turnos de
funcionamento, atender cerca de 160 criancas; gow@aeclasse, com 8 salas, para atender a 480
estudantes em dois turnos e uma escola-parqu@atksta atender, em 2 turnos, a cerca de 2000
estudantes das 4 escolas-classe, com atividadesctegao para o trabalho, oficinas de artes
industriais (tecelagem, tapecaria, encadernaca@meen, cartonagem, costura, bordado e
trabalhos em couro, 14, madeira, metal, etc.), al@rparticipacdo dirigida dos estudantes em
atividades artisticas, sociais e de recreacdo @audanca, teatro, pintura, exposicoes, grémios,
educacéo fisica). Esse conjunto de edificios compmoCentro de Educacédo Elementar. O plano
educacional estabelecia que os estudantes fregaemtaliariamente a “escola-parque” e a
“escola-classe”, em turnos diferentes, passandivabaras nas classes de educacéo intelectual e
outras quatro nas atividades da escola parque,memalo de almoco. O horéario escolar era de
oito horas, divididas entre as atividades de estiedivabalho, de arte e de convivéncia social.

Ao formular o plano educacional de Brasilia, Anisidha em mente sua extensdo para
todo o Distrito Federal. Pretendia que tanto oBofil de deputados quanto os de operarios

pudessem conviver democraticamente na escola. pogt@ ndo se efetivou porque a maioria da
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populacado, constituida de trabalhadores, foi colaces cidades satélites e a Escola Parque ficou
restrita ao Plano Piloto. Assim sendo, a composscéml do alunado era, basicamente, de classe
média alta, havendo um nimero muito reduzido @cas provenientes das classes populares. A
escola publica de Brasilia, que deveria ser mopata 0 pais como uma instituicdo democrética,
aberta a todas as classes sociais, foi desfigudi#fdagnciando-se radicalmente da Escola Parque
de Salvador, organizada para atender a populacBaixk renda

A Escola Parque da Brasilia, mesmo sem ter se owthu de acordo com a ideia
original, ja em 1962 era alvo de descaracterizagdgreriodo de permanéncia dos estudantes nas
atividades da escola parque foi reduzido, pararashassim como a jornada de trabalho do
professor, para 6 horas, com a alegacdo de quarestnca permitiria a incorporacdo de mais
uma escola classe (106 Sul) sem aumentar o nuregrmtessores. Com a expansdo da matricula,
nos anos subsequentes a situacdo agravou-se, gassaBscola Parque a atender em dias
alternados, o que desfigurou ainda mais a propastgnal. Das vinte e oito Escolas Parque
previstas, inicialmente, apenas cinco foram cofddry atendendo estudantes uma ou duas vezes
por semana. Segundo Pereira e Rocha (s/d), oierdérquantidade mais uma vez prevaleceu
sobre o da qualidade, a experiéncia nao teve codéide, por razbes de natureza ideoldgica e,

principalmente, por razGes de ordem econdmica.

2.2.2 Os Centros Integrados de Educacao PubliggpsC

Nos estertores do regime militar, em 1982, parta®sposicdo elegeram governadores
em alguns dos principais estados, na primeiraddedjreta apdés 1964. Esses governos, apesar
de diferencas partidarias, tinham em comum o comigs® com a democratizacdo do acesso a
educacao e a melhoria da sua qualidade.

No Estado do Rio de Janeiro desenvolveu-se a @&t brasileira mais conhecida e
polémica de escola publica de tempo integral, ostr@e Integrados de Educacdo Publica
(Cieps), criados nas duas gestbes de Leonel Brieotee os anos de 1983 a 1987 e de 1991 a
1994.

Leonel Brizola e Darcy Ribeiro elegeram-se, respactente, governador e vice-
governador do Rio de Janeiro, prometendo dar gade a educacdo. Estes dois politicos eram
detentores de uma biografia ligada a educacéo rebmyavam com as avaliacbes dos grupos
progressistas ligados aos partidos de oposica® solnacasso da escola publica brasileira, ou

seja, que as elevadas taxas de abandono e repreapd decorrentes do descaso do Estado por
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sua populacdo e da “incapacidade de criar uma boalee publica generalizavel a todos,
funcionando com um minimo de eficacia” (RIBEIRO8&9p. 15). Essa visdo e a ideologia
socialista-democratica do Partido Democratico Thasa foram determinantes para que o
programa de governo elegesse a educacdo comodpderiA intencéo era a “mobilizagéo da
consciéncia nacional e, [...] a preparacdo de aqeptos capazes de levar a pratica por todo o
Pais solucdes experimentalmente comprovadas patdagdo da Escola Publica de que
necessitamos” (RIBEIRO, 1986, p. 17).

Para Darcy Ribeiro (1986) era preciso explicar perq Brasil conseguia ser tdo ruim
em educacao. Para ele, um dos fatores importamtdsacko rendimento escolar residia na
exiguidade do tempo de atendimento dado as criagaa Ribeiro (1986, p.41) “No Brasil,
antes dos Cieps nunca se fez uma escola populdiad®mpleto. Em lugar disso, adotou-se o
desdobramento do regime escolar em varios turnasiansolugcdo falsa para o crescimento
populacional”.

Segundo Ribeiro (1986, p. 20) “o primeiro passd=dwernador, no enfrentamento dos
problemas complexos e desafiantes foi criar a Csnioordenadora de Educacéao e Cultura,
integradas pelas Secretarias de Educacao do Es@aldlunicipio, pelo Reitor da Universidade
Estadual do Rio de Janeiro e pelo vice-governadamcy) Ribeiro, sob a presidéncia deste
altimo”. Este autor relata que “Os trabalhos ingida Comissao vincularam-se a definicdo de
conteudos para o capitulo sobre Educacdo no PRibeslenvolvimento Econdémico e Social do
Estado, que entdo, democraticamente, foi submetidpreciacdo do Conselho Estadual de
Educacao”

Esta comissdo elaborou um conjunto de teses solmituacdo da escola publica,
balizadas pelas diretrizes do programa de governpabécadas no Jornal Escola Viva. Apos a
elaboracdo das teses, 0 governo convocou os profesga rede estadual para a avaliacado das
mesmas. “Participaram diretamente destes debatesilg&ofessores, em reunides locais, que
elegeram mil representantes seus para 0s encamgamais, de que surgiram os 100 que
discutiram a redacéo final das bases do Programectks$ de Educacéo junto com a Comissao
Coordenadora” (RIBEIRO, 1986, p. 17).

Segundo Silva e Menezes (2009, p. 7), “As 45 tetsdsoradas foram divididas em 3
grupos: ‘analise da situacdo e dos problemas dalaegpdiblica’; ‘as diretrizes do programa
educativo do governo’ e ‘o papel e a participagd® professores no novo programa educativo’.
O apice deste movimento foi 0 Encontro de Mendesdjzado nos dias 25 e 26 de novembro de
1983".

Segundo Cavaliere (2002, p. 96), as decisbes t@madd&Encontro de Mendes”
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contribuiram para romper a inércia da area, pautar@ducacdo escolar como questao
estratégica nacional e, [...] sintetizaram um mota que estava ‘no ar’ e na academia,
mas néo aparecia de forma explicita nas politicdédiqgas, ou mesmo para a populagédo
e os profissionais da educag¢do. O problema camgistiinadequagdo do modelo de
escola vigente para absorver as grandes massaspdigfo brasileira que chegavam
as escolas publicas urbanas. Essa inadequacaceniadsizia exclusivamente pelos
problemas relativos ‘as faltas’ em geral, isto léafde salas e instalacdes apropriadas,
falta de material didatico, exiguidade de tempadvdetfalta de preparo [...] dos
professores, pais @studantesNa proposta administrativa e pedagogica dos GIEPs
cada um desses itens apareceu integrado a umaooneepcdo de organizacdo escolar
e uma tentativa de redefinicdo do papel da eseolacssa sociedade.

O Encontro de Mendes deu origem ao Programa Es$peeid&ducacao (PEE). A
primeira meta fixada no PEE foi “expandir a redeljwa com o objetivo de extinguir o terceiro
turno, garantindo pelo menos 5 horas de aula & taslariancas [...] outra meta fundamental [do
PEE foi] instituir progressivamente uma nova redeedcolas de dia completo — os Centros
Integrados de Educacédo Publica — Cieps, que o goammou de Brizol6es” (RIBEIRO, 1986, p.
17). A previsao era de construir, até marco de ,1P8FF500 Cieps [...] nas areas de mais baixa
renda e alta densidade demogréafica (RIBEIRO, 198&5). Os Cieps projetados por Darcy
Ribeiro sofreram grande influéncia da obra de Anlgixeira.

Outra meta importante do PEE foi a formacé&o coatlaudos professores, realizada nos
Cieps e em “Escolas de Demonstracdo, especialnueisidas com esse objetivo, através de
Programas de Treinamento em Servico e de Semindeigstivacdo Pedagogica. O Programa
[produziu], ainda, um vastissimo material de amtiaatico, tanto para os Cieps como para a
escola comum” (RIBEIRO, 1986, p. 17). Segundo Gekal(2002, p. 97), houve um *“forte
investimento do PEE na formacdo do professor [gle#fou uma geracdo de docentes [...]
marcada pela expectativa da transformacéao, e petorento de protagonismo”.

Silva e Menezes (2009, p. 18), ao referirem-seragrama de formacé&o do projeto dos
Cieps, dizem que a formacéo foi o seu ponto inovado Programa Especial de Educacéo
(PEE) havia a

Consultoria Pedagdgica de Treinamento (CPT), doiidé pelos grupos de trabalho de
CA a 42 série e de 52 a 82 série, [que] era redpehpelo trabalho de aperfeicoamento
do corpo docente e dos funcionarios, através deatreento intensivo, treinamento em
servico e seminarios e, ainda, pela orientacaoedaspes técnico-pedagdgicas dos
CIEPs. No 2° PEE (1991-1994), a proposta de formagatinuada dos professores se
constituia num Curso de Atualizacao para ProfessdeeEscolas de Horario Integral,
realizado em convénio com a Universidade do Esw@moRio de Janeiro (UERJ)
(SILVA E MENEZES, 2009, p. 18).

Segundo Mauricio (2002), as diretrizes educaciodaigoverno foram publicadas em
duas versdes: a educacional, discutida com os gaafes, e a legal, o Plano Quadrienal de
Educacao, contida no Plano de Desenvolvimento 1984, aprovada sem emendas pela

Assembleia Legislativa.
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Quanto aos Cieps, eles foram construidos nas deegsande densidade populacional e
de maior pobreza e projetados por Oscar Niemeyas 8luas gestbes de Brizola como
governador do Rio de Janeiro foram construidos Gieps, sendo o primeiro inaugurado em
1985, na capital do estado.

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

Sao edificacdes de grande beleza que se constitugmiho dos bairros onde se
edificam. Cada um deles compreende um edificicciéah, de administracao e salas de
aula e de estudo dirigido, cozinha, refeitério e cemtro de assisténcia médica e
dentéaria. Num outro edificio fica o ginasio coberdue funciona também como
auditério e abriga os banheiros. Um terceiro eidific destinado a biblioteca publica
gue serve tanto a escola como a populagdo vizMbadificio principal se integram

também instalacdes para abrigarestudantesgesidentes.

Segundo Cavaliere (2002, p. 104), “Os prédios coikis para serem Cieps
representam, arquitetonicamente, a tentativa derizatdo da escola publica, através de uma
construcdo apropriada e bonita. Tais prédios dastae nas regides, em geral muito pobres, em
que se situam”.

A intencdo com criacdo dos Cieps era que estasefiaotionasse como modelo para o
conjunto da rede de ensino, funcionando como pélarrddiacdo de um projeto pedagogico
(CAVALIERE; COELHO, 2003), de modo que “Os bonsulesdos da escola de tempo integral
puxariam, ou seja, fariam avancar pedagogicameotgamizativamente as demais escolas”.

Segundo Silva e Menezes (2009, p. 2)

A origem do projeto dos CIEPs esta fortemente hgad desejo de ultrapassar o
fracasso escolar das escolas publicas brasiléi@asoncepcao dos CIEPSs, a escola é
entendida como algo muito mais importante paraaasadas populares do que para as
classes dominantes. Para estas, a escola tem,tuslihrea funcdo de legitimar
privilégios ja garantidos pela origem de classea@es camadas populares, a escola é a
instdncia em que podem ser adquiridos os instruoeemécessarios a luta contra as
desigualdades e aqueles privilégios. Assim, o gga escola comprometida com a luta
contra as desigualdades pode fazer € vitalizarexidnar adequadamente as forgas
progressistas nela presentes e garantir as clgsspslares a apropriagdo dos
conhecimentos e habilidades que as instrumentalizem

A jornada escolar nos Cieps era de 8 horas didgasdo 3 horas de estudo, 2 horas de
trabalho compartilhado com um segundo professosa&la de aula e 3 horas em sala de aula
sozinho (SILVA; MENEZES, 2009, p. 19). Portantoss® modelo de escola cada turma tinha
dois professores com carga horaria dobrada.

Para Ribeiro (s/d) os Cieps atendiam

aos trés requisitos essenciais de uma escola padidaz. Espacopara a convivéncia e
as multiplas atividades sociais durante todo oolgngriodo da escolaridade, tanto para
as criancas como para as professora3em@poindispensavel, que € igual ao da jornada
de trabalho dos pais, em que a crianca esta eptéegacola. Essa larga disponibilidade
de tempo possibilita a realizacdo de mdltiplasiddides educativas, de outro modo
inalcancaveis, como as horas #studo Dirigidq a frequéncia aBiblioteca e a
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Videoteca o trabalho nos laboratérios, a educacao fisia recreagdo. O terceiro
requisito fundamental para uma boa educacéo é ac@agpfio do Magistério. Por mais
gue se desenvolva a tecnologia educativa, o pafessntinua sendo o nervo da
educacdo. S6 através dele e de seu preparo adecuazhzola alcanga, com seus

estudantesdos mais fracos aos mais habilidosos, aquele rdormgssencial dos
instrumentos de comunicacéo.

Segundo Cavaliere (2002, p. 98), “o programa delasae tempo integral atuou, em
suas duas fases, como elemento catalisador e fadlorubde um conjunto de diagndsticos e
propostas para a educagdo que, com a aberturécgoliinham sendo gestados e também
recuperados dos periodos democraticos anteriormasdes pela sociedade brasileira”.

Embora tenha ocorrido um processo democrético pagatabelecimento do PEE, o
projeto educacional de Brizola/Darcy Ribeiro fovalde severas criticas. Segundo Silva e
Menezes (2009, p. 17-18), “No instante em que oeguv [...] comeca a definir mais
precisamente as diretrizes para democratizar aagédacescolar no Estado do Rio de Janeiro,
instaura-se um grande debate sobre educacéo, pami@pacédo dos mais diferentes setores da
sociedade fluminense”. Segundo as autoras “Os C#ePwrnaram o objeto principal destas
discussoes, principalmente em seus aspectos potéiznico e pedagdgico” (ibidem, p. 17-18).

Segundo Mignot (2001, p. 154), diversos setoresasoe “liderancas politicas
envolveram-se em um apaixonado debate, amplamegistrado pela imprensa, sobre as novas
estruturas arquitetdnicas que invadiram as pragasstradas, as ruas, os terrenos baldios”. Entre
as criticas estavam aquelas que acusava@iepss de terem sido criados sem uriterioso
estudo de demanda, com muitas instituicdes aodadoutras escolas da rede e essa “auséncia de
estudo ndo permitiu que a rede existente, a dagp@scolas, reduzisse os trés turnos de jornada
escolar e assegurasse uma permanéncia bem suasdidancas que a ela tinham acesso (ibidem, p.
160)

Outras criticas acusavam o programa educacionasglstencialista e populista, porque
supria as necessidades alimentares de seus eswjdéornecia gratuitamente uniformes e
material escolar e proporcionava assisténcia meédicadontologica. As maiores criticas,
contudo, eram de ordem politico-eleitoral, acusavagoverno deiso partidario do€ieps Para
Minot (2001, p. 161)

a andlise do calendario de inauguracfes dessadaessidencia que o governo estava
atento ao calendario eleitoral, pois as obras amder ao ritmo das eleicdes
municipais e estadual. Em 1985,foram inauguradoClE&Ps dos municipios que

elegeriam prefeitos e, no ultimo ano da adminidiva@s do interior em funcdo da
escolha popular do governador.

Também os custos foram alvo de severas criticagst@odos com blocos pré-moldados
“que em principio barateariam a construcdo, reaelase muito mais caros do que a tecnologia

convencional empregada em edificacées” (MINOT, 2@0160).

83



Algumas criticas afirmavam que néo existia projpmlagdgico que respaldasse a
construcdo de escolas publicas monumentais. Tarmehém as criticas transitavam as ideias de
que os Cieps, por serem escolas de turno integtahderiam um percentual pequeno de
estudantes, transformando as construgcoes em lwasExo e irracional, ao passo que milhares
de criancas estavam fora da escola, além do quersgituiriam numa rede paralela a rede
regular, pois era inviavel a universalizacdo dalasde turno integral. Segundo Mauricio (2002,
p. 124) um conjunto de criticas versava sobre #itfy@ncia de horario integral, tendo em vista a
necessidade da crianca colaborar com a renda &&mili

Outra fonte de criticas foi a auséncia de repravag#® passou a existir na proposta.
Segundo Cavaliere e Coelho (2003, p. 152-153)

A auséncia da reprovacdo passou a ser uma reafidaddodas as escolas estaduais de
ensino fundamental. Entretanto, tendo sido muittefa oposicdo a medida por parte da
categoria docente e da propria populacdo, as escolavencionais, em grande parte,
desenvolveram procedimentos internos, informaiga ffeontornar” o bloco Unico. Os
Cieps, por sua autoimagem de escolas inovadotasl#gm devido a forte ligagcdo que
mantinham com o nivel central — devido a sua c@udige programa especial de
governo, além da condicao de instituicbes recéadas e pouco consolidadas —, nédo
chegaram a desenvolver tais “técnicas”. A populasBociou a auséncia de reprovagao
aos Cieps, e reforcou a representacdo de escalasas? ou desorganizadas. Era
comum ouvir-se a época criticas dirigidas espexifiente aos Cieps pelo fato de nao
reprovarem quando, oficialmente, a concepc¢éo dmhlaico atingia toda a rede.

Os educadores se dividiram na defesa e no ataqomj@bo educacional, no entanto os
pais de estudantes dos Cieps demonstravam satigtagétrosreivindicavam para seus filhos
uma escola idéntica.

Um aspecto positivo apontado pelos profissionais guwavam nos Cieps era o dos
espacos de planejamento e de formagdo em seraporpionados nestas escolas.

As criticas ao projeto dos Cieps foram se interaifilo, especialmente pela estratégia
de marketing dos Cieps adotada pelo governo, guigilzoiu para a polarizacéo e partidarizacéo
da discussdo (MAURICIO, 2002)

Na primeira gestao (1983-1986), “A maioria dos aede 200 Cieps deixados em
funcionamento somente entraram em funcionamentdtimo ano de governo” (CAVALIERE,
2002, p. 99). Na segunda gestdo (1991-1994) a rparte dos 400 Cieps (recuperados e novos)
foram implantados nos ultimos meses de governoVI&AERE, 2002).

Segundo Cavaliere (2002, p. 100), “A deciséo detenam meta quantitativa de 500
unidades no estado, sendo pelo menos uma unidad=@enmunicipio foi motivo de grande
dispersdo de esforcos”. Para esta autora € poss$pscular que um “programa que se
concentrasse nas regides metropolitanas, ou sejgrande-Rio e nos municipios do interior

com grande concentracdo populacional, teria mamvgbilidade de alcancar rapidamente bons
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resultados administrativos e pedagdgicos, passéeise consolidarem e exercerem o visado
efeito estratégico”. (p. 100).

A oposicao ao projeto e ao governo foi muito fartéa resisténcia a destruicdo dessas
escolas em nivel estadual foi pequena e nao cheedesencadear um movimento com expressao
politica”. (CAVALIERE, 2002, p. 100).

Cavaliere (2002, p. 100), também avalia que “O rdipgensionamento do programa
estadual impediu que o referido efeito de exenqgdale se consolidasse nas duas fases de
implantacdo”. Segundo a autora, “as escolas gsistiram foram as com mais tempo de
funcionamento, ou seja, que ja haviam consolidadinmmente uma experiéncia e que ja
tinham, portanto, algo de concreto a perder” (imdp. 100).

O fato € que os Cieps cindiram a opinido publicaoca e, como os dois governos
Brizola ndo lograram fazer o sucessor, o projetecacional teve descontinuidade. “A maioria
das escolas de tempo integral da rede estaduaciabpente as da regidao do Grande Rio,
tornaram-se, tanto no periodo entre as duas gestdes apds 1994, escolas problematicas e
rejeitadas pelo proprio sistema” (CAVALIERE; COELH2003, p. 151). Segundo Cavaliere e
Coelho (2003, p. 159) “A proposta arquitetbnicaudea escola aberta, democrética [...] esbarrou
na realidade de miséria e abandono das localidamieque tais escolas foram construidas, na
falta de manutencdo e na caréncia de profissiquaaigs ocupar e gerir um espago com inumeras
possibilidades (CAVALIERE; COELHO, 2003, p. 159).

2.2.3 O Programa de Formacao Integral da Criafgafic

Entre os anos de 1986 e 1993, no estado de Sao feadesenvolvida uma experiéncia
de atendimento integral. Na esteira do processediemocratizacdo do pais e face aos indices
educacionais que acusavam taxas de evasao e @pet@dindo em mais de 30% dos estudantes
de séries iniciais da rede estadual, no ultimodemgoverno Franco Montoro a Secretaria Estadual
de Educacao implementou um projeto de ampliaggordada escolar, o Programa de Formagao
Integral da Crianca (Profic) .

O Profic buscou dialogar com as avaliacdes qubuasin a fatores externos a escola as
altas taxas de repeténcia. A crescente pauperizi;@opulacdo expressava-se hum conjunto de
condi¢cdes adversas a realizacdo do processo deoemsaprendizagem (GIOVANNI; SOUZA,
1999).

Segundo Giovanni e Souza (1999), o Profic, comaepcéo, se diferenciou de projetos
precedentes ou contemporaneos, por varias razoesddalizado envolvendo mais de uma

secretaria de estado; a forma encontrada parézacéio dos recursos baniu a ideia de construcao
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de prédios, salas de aula e congéneres; foi a ipaireeperiéncia brasileira de tempo integral que
se utilizou da parceria como estratégia explicitdekberada para aproveitamento de recursos
preexistentes. Além das estratégias de execucdiedeaoficial de ensino, o programa previa a
cooperagao com as prefeituras municipais e condades assistenciais privadas. As adesdes ao
programa tinham carater voluntario, mas o “Profisdou deliberadamente parceiros no chamado
terceiro setore no nivel mais descentralizado do poder pubticounicipio” (ibidem, p.72).

Paroet al (1988) lembram que a atuacéo do Profic nos mupgignveniados consistia
no repasse de recursos financeiros e de recursoanms para o financiamento das experiéncias
de atendimento integral existente, ndo interferididetamente na gestdo e na forma de realizacao
das atividades.

Para Giovanni e Souza (1999, p. 73) o programaésgmtou uma contratendéncia em
relacdo as concepcdes dominantes e aos canonesegige formulacdo de projetos similares”.
Para estes autores, o Profic se afastava tambénprdssupostos tedricos, metodoldgicos e
ideoldgicos que orientavam a maioria dos formulaeslalas politicas educacionais no estado.

O programa foi alicercado num estudo da FundacacEcEnomia de Campinas
(Fecamp), de 1985, embora as formas e estratéggasmglantacdo do tum integral
tenham sido projetadas pelo grupo ligado ao seweaté educacdo da época, ndo recomendadas
pelo estudo. A literatura especializada indica@wgencepcao do Profic é tributaria dos programas
voltados para a area da saude, como os de Me@amanitaria e de Atencdo Priméaria a Saude, e
do conjunto de teorias da sociologia funcional&ige-americana.

As parcerias entre a Secretaria de Educacéo eer patlico municipal e as entidades
assistenciais privadas se efetivaram sob a formardestrumento juridico de convénio-padrao
que estabelecia as obrigaces das partes envo{Gd@¥ANI; SOUZA, 1999). No primeiro ano
de vigéncia do Profic, 1986, foram “assinados caimg&com 128 prefeituras, atendendo 179.800
criancas e 102 convénios com entidades assistenatendendo 19.156 criangas” (GIOVANNI;
SOUZA, 1999, p. 82).

Segundo Giovanni e Souza (1999), a proposicao dgrgma era ir além da funcéo de
instrucdo, agregando a protecdo como uma misséituamsnal paralela. A fungcdo protetora era
entendida num sentido lato: “Ou seja, a criancariasprotegida da violéncia, do desamparo
circunstancial, da doenca, da fome e da pobrebadefn, p. 74). Por isso foi taxado de um
programa romantico e assistencialista, uma vezadleeia de uma escola protegida e protetora
pouco tinha a ver com a realidade gritante da dedensino escolar brasileira e paulista” (ibidem,
p. 75). Os documentos do programa indicam que alagfo-alvo seriam as criangas situadas em
faixas da populacdo de baixa renda, nos grandé®sembanos e em regides pobres.
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Nesse sentido os objetivos do Profic eram os segiin

a transformacao conceitual e pratica da escolandi@ fundamental, gradualmente, de
instituicdo dedicada a preparacéo para a alfalgéiizam instituicdo dedicada a formacéo
integral da crianca;

a transformacao conceitual e pratica da pré-esgad@ualmente, de instituicdo dedicada
a instrugdo formal da infancia em instituicdo dadaa formagao integral da crianga;

a ampliagdo do periodo de permanéncia da criancasoala de primeiro grau, em
decorréncia dessa transformacéao;

estabelecimento, de maneira direta ou indiretajrde rede de pré-escolas no estado, de
modo a atender, de maneira integral e integradaaaca até seis anos de idade;

criacdo de condi¢des para que o periodo de permianéa crianca na pré-escola possa
corresponder ao periodo de trabalho dos pais;

criacdo de condicdes para que as maes, especialnagpielas das classes mais pobres,
possam estar presentes junto de seus filhos, anwmieros, se possivel nos dois
primeiros anos de vida;

a cooperacdo com entidades publicas e privadagmals de encontrar formulas para
resolver o problema do menor ja abandonado. (GIOMAISOUZA 1999, p. 78-79)

O Profic procurou atender a crianca desde suaafasgior a entrada nas instituicbes de
ensino até completar 14 anos, contando para issoqu@tro projetos: a) projeto de formacéo
integral da crianca nos dois primeiros anos de; aylarojeto de formacao integral do pré-escolar
(2 a 6 anos); c) projeto de formacgéao integral doles (7 a 14 anos); d) projeto de atendimento ao
menor abandonado (GIOVANNI; SOUZA, 1999).

No projeto de formacéao integral da crianca nos goiseiros anos de vida, a Secretaria
de Educacéo teria um papel de articulagdo, visamrthr condigcbes institucionais para o
cumprimento e o aperfeicoamento da legislacdo duega as empresas a manter creches e
bercarios. No projeto de formacao integral do meskar, a atuacdo da Secretaria de Educacéao
seria no estabelecimento de convénios com as fnefeie entidades assistenciais privadas. No
projeto de formacao integral do escolar, o funddamera 0 aumento do tempo de permanéncia da
crianca na escola, por um periodo de oito horagnpmpcional, no qual seriam desenvolvidas
atividades recreativas, artisticas, esportivaventaalmente, reforco de aprendizagem. O projeto
de atendimento ao menor abandonado n&o foi defin@u clareza, mas a énfase seria a
ampliacdo e o aperfeicoamento da Escola-oficin@ jguexistia na Secretaria de Educacéo
(GIOVANNI; SOUZA, 1999).

As atividades que caracterizavam a atencao integash definidas como sendo: aulas
regulares, alimentacdo, reforco escolar e ativisladigersificadas. Giovanni e Souza (1999)
informam que as analises dos planos escolaresqeiipas realizadas evidenciaram uma grande
liberdade na selecdo de atividades por parte datades escolares, prefeituras e entidades
assistenciais. Havia projetos de horta e jardinageaneacao; educacdo artistica; oficinas de artes
cénicas, oficinas de musica, oficinas de artegipéss educacao fisica e orientacdo de estudos.

No periodo entre 1987 e 1989, houve a preocupagdcofoemular uma proposta

pedagdgica para o Profic:
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Tal procedimento parecia ter dois fundamentos: e@megxo lugar, a forma inicial de
implementagdo ndo previa instrumentos de controlavaliagcdo rigidos. Assim a
coordenacéo do Programa, depois de 1987, procusoiplthar, ou pelo menos ordenar
as atividades, bem como vislumbrar uma possibiédielavalia-las. Essa nova orientacao
significou, em segundo lugar, uma tentativa de taragdo do Profic ao ambiente da
Secretaria de Educacdo. Aos poucos, a ideia ddagsaiecdo vai dando lugar a
atividades mais convencionais e mais compativeais @elima cultural. Na verdade, essa
domesticacdo foi decisiva para a continuidade emaliacdo do Programa na rede
estadual de ensino (GIOVANNI; SOUZA, 1999. P. 101).

Segundo Giovanni e Souza (1999) a implementacderaolic pode ser dividida em trés
fases: a implantacdo, em 1986; a expansao, e3¢ 19989; o declinio e a extin¢édo, de 1990 a
dezembro de 1993, quando o programa foi definitesatien encerrado.

Quanto a adesédo ao programa, tem-se a seguirdeaitu

a) A rede estadual de ensino passa a integrar o Psofiem 1987, tendo sido
implantado em 337 escolas, atingindo 335.532 casn&m 1988, foram atendidas 503.238
criangas, equivalente a 9,11% dos estudantes miaties nas escolas estaduais de S&o Paulo,
sejam publicas ou privadas, em qualquer nivel dadanento (ibidem, p.72). A partir dai a
participacdo foi crescente, tendo atingido, “em.99.] 61,1%, [das matriculas], ou seja, cresceu
no periodo 536%” (GIOVANNI; SOUZA, 1999, p. 93).tEsrescimento na adeséo ao programa a
partir de 1987 ocorre porque os professores daes@elual de ensino comegam a vislumbrar a
potencialidade do Profic para baixar os indicesegeténcia e evasédo, suprir a auséncia dos pais
trabalhadores, qualificar o curriculo, integrar @nmanidade a escola. Em 1989, 93% dos
estudantes matriculados no ensino fundamentalcjpaites do Profic residiam nos grandes
centros urbanos e suas familias possuiam renda t€s salarios minimos (p. 83).

b) A adesédo das entidades assistenciais privadasiéf@penas 40%, no periodo de
1986/1989” (GIOVANNI; SOUZA, 1999, p. 93). Segunddiovanni e Souza (1999), este
percentual se deve a varios motivos, entre eles fado de que a “nova administracdo estadual
gue assumiu 0 governo em 1987 priorizou os estadal#s escolas estaduais, o que foi reforcado
pelas préprias escolas, que viram no programa onta fle recursos financeiros para desenvolver
projetos préprios” (ibidem, p. 93). Também “a padie 1989, havia um dispositivo constitucional
limitando a possibilidade do governo do estado & Baulo de formar convénios com entidades
assistenciais para programas educativos, 0 queseou outro importante fator de decréscimo
desse segmento nas atividades do Profic” (GIOVABISIOUZA, 1999, p. 93).

c) Quanto a adeséo das prefeituras, “o0 crescimentoeacaté 1988, verificando-se
um aumento de 95% de 1986 a 1988, para depois @air,1989 e anos subsequentes”
(GIOVANNI; SOUZA, 1999, p. 93). Giovanni e Souzad99®) informam que as causas do
decréscimo na implementacéao do Profic deveram-$madancas nas administracbes municipais

derivadas das eleicbes. Os novos prefeitos nawaesnm ou denunciaram diversos convénios” (p.
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93). Os autores exemplificam o caso da prefeitwraiapal de Sdo Paulo cuja “ndo-renovacgao de
convénio [...] provocou uma significativa queda nameros apresentados. A cidade de Séao Paulo
atendia, em 1988, 157.923 criancas na pré-escdd.®¥56 no ensino fundamental, o que
significava 51% de todo o atendimento municipaPdaofic” (ibidem, p. 93-94).

Nos anos de 1991 a 1993, o “Profic ficou restrgoeacolas estaduais. Os convénios,
realizados entre as prefeituras e a Secretarialdeagdo, datados de 1986, terminaram em 1991 e
nao foram renovados. Entretanto alguns municipi@tiveram o programa com recursos
exclusivamente municipais” (GIOVANNI; SOUZA, 1999, 95). Desta forma, o programa
embora tenha sido “rejeitado” pela rede estadu@nd@o no seu inicio, conseguiu manter-se até
1993 gracas a ela, “com oscilacdes e descontinesgagtacas a militancia de alguns grupos no
interior da administracdo central da Secretariaedecacdo do Estado e de participantes do
Programa na rede de ensino” (GIOVANNI; SOUZA, 199971).

Quanto ao financiamento do programa, Giovanni ez&dd999) informam que os
recursos eram provenientes do Tesouro do Estadquala estadual do Salario-Educacédo e do
Governo Federal e que “a participacdo do Proficreocsrsos da Secretaria de Educacéo néo foi
de grande monta, possivelmente porque o0 programesegaiu mobilizar boa parte da
infraestrutura existente nas escolas e nos segmenéressados da comunidade” (ibidem, p. 85).
Nos anos de 1986, 1987 e 1988, respectivamentesteipacdo 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 implantadpragrama ambicioso, dornada Unica
docente e discentgue, além de proporcionar mudancas organizacianaiedagogicas,
mimetizou alguns principios do Profic, como por g a permanéncia de 6 horas
diarias da crianca no Ciclo Basico. Mesmo assim{limero de criancas atendidas pelo
Profic cresceu, sendo tal crescimento atribuidanaslangas nas suas diretrizes, que
seriam menos assistencialistas que no inicio deimpéementacdo (GIOVANNI e
SOUZA, 1999, p. 85).

Giovanni e Souza (1999, p. 84) informam, também ‘qupartir de 1988 o repasse de
recursos para o Profic, passou a ser vinculadaliricas de despesas: merenda escolar (75%),
material de consumo (25%) e contratacdo de pralesspno caso de convénios com prefeituras e
entidades assistenciais”. No entanto, para “aslasaa rede estadual de ensino, 0s recursos
cobriam apenas a merenda escolar e 0 materialrdimo” (ibidem, p. 84). Em seu artigo, 0s
autores apresentam, ainda, informacoes referenteseaursos humanos, dizem que estes gastos
“com recursos do Tesouro do Estado ndo constaredleum dos relatorios analisados, embora
haja informacdes de que cerca de ¥ dos gastoscdet&ea de Educacao do Estado tivessem sido
com o magistério. Os professores envolvidos norprog eram contratados pela Secretaria e

pagos com recursos do Tesouro do Estado” (ibide8%)p
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Por fim, quanto ao controle, monitoramento e agabado programa, Giovanni e Souza
(1999) dizem que “salta aos olhos a inexisténcialalios quantitativos gerais e sistematizados
[...]. Isso se deve ao fato de o Programa, a miotsegundo ano de existéncia, nunca ter sido uma
atividade considerada substantiva nas a¢bes dat&eardo Estado de S&o Paulo” (ibidem, p. 71).
Os autores avaliam que as caracteristicas formaie execucdo, nas quais cada unidade do
Programa adquiria um modo particular de acéo, “chia®e com a cultura vigente na Secretaria de
homogeneizacéo das atividades no interior da redmsino” (ibidem, p. 71), contribuindo para a
nao priorizacao do Programa. Mas o0s autores inforiopze, por ocasiao da implantacao do Profic,
houve recomendacdo da Secretaria de Educacao dezprom plano de trabalho, por ser um
instrumento indispensavel para um efetivo contralenitoramento e avaliagdo do programa.
Entretanto, isso ndo aconteceu. Mas as escolagameah seus planos e encaminhavam as
delegacias de ensino, porém estes documentos pancorarias instancias da Secretaria sem
nunca terem sido objeto de uma avaliagdo mais pdafdas metas e resultados.

Em 1990, a equipe central de coordenacdo do Pregelaborou um questionario
enviado as escolas, para obter informacdes sohrmapacto do Profic no processo ensino-
aprendizagem. Porém, a iniciativa tinha por obgetjustificar a permanéncia do Programa para o
novo secretario de educacdo” (GIOVANNI; SOUZA, 1989103). Os resultados apontaram que

a taxa de evasdo entre @studanteso Profic era menor do que a taxa de evaséo no
conjunto das escolas em 82,3% das unidades pedgsidaa mesma forma, em 84,5%

das escolas, o indice de retencdo era menor estrestudantesio Profic. Os

professores (97%) afirmavam que houve melhorigendimento escolar d&studantes
inscritos no Profic. Do ponto de vista das relagd&s criangas com seu grupo, metade
dos professores informavam que houve melhoriardimamais sociaveis (40%) e
tornaram-se mais bem-humoradas (76%). As crian8a%) do Profic apresentaram
empenho na realizag8o das tarefas escolares, benm aomentaram a capacidade de
tomar iniciativas (82%) e de se expressarem (9@IPYANNI; SOUZA, 1999, p. 103).

Giovanni e Souza (1999) afirmam que o relatérices@ntou resultados bem favoraveis
guanto ao desempenho dos estudantes participaot€®ograma, mas também apresentou as
dificuldades em consolida-lo: “As questfes de Hefsutura do Programa apareceram com
frequéncia: falta de material escolar, recursaaniteiros e inadequacao ou falta de espaco fisico;
bem como a insuficiéncia de orientacdo técnica gasgnvolvimento do programa, o isolamento
em relacdo aos Orgdos publicos, a falta de paatiéip comunitaria e a demanda reprimida”
(ibidem, p. 104).

Quanto a avaliacao dos objetivos gerais e da fuadtagao filosofica, os dois programas
implantados — Formacdo integral do pré-escolar eestmlar — ndo conseguiram transformar

conceitualmente a escola. Mas quanto ao
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objetivo pratico que era o aumento do tempo de @e@mcia da crianca na escola, sendo
totalmente, foi largamente atingido. O alcance ipadesse objetivo deve-se, em patrte,
ao préprio abandono daquela concepcéo inicial. éNesstido, 0 expressivo namero de
503.247 criangas num universo focalizado de ceecd.879.839 criancas indigentes e
pobres, na faixa etaria de 7 a 14 anos, matricelada rede de ensino escolar é
autoexplicativo (GIOVANNI; SOUZA, 1999, p. 105).

Giovanni e Souza (1999, p. 107, nota 12) exencplifi a aceitacao dos pais ao Profic ao
dizer: “os pais dos estudantes nao indicados pefegsora solicitavam a diretora a inclusdo de
seu filho no programa ou entdo matriculavam a caatiretamente no Parque EcoléditoOs
autores citam uma escola que chegou a ter 80%udeestudantes de 12 a 42 série participando do
Programa no Parque Ecoldgico por demanda os pais.

Para Giovanni e Souza (1999), embora tenham sidocasoas pesquisas e avaliacdes
disponiveis sobre o impacto do Profic na melhoasa cbondicbes de ensino e aprendizagem, elas
mostraram que o0s resultados foram positivos. Quastparcerias que o Profic estabeleceu, os
autores afirmam que revelaram “muita criatividade aproveitamento de recursos humanos e
materiais preexistentes, bem como na sua utilizdedmodo renovado” (ibidem, p. 105). Quanto
a forma desburocratizada no estabelecimento dasnsms e gestdo de convénios, bem como ao
carater voluntario das adesdes, o programa foisaatomo altamente positivo. Por outro lado, a
busca de estruturas alternativas para a implantdggmograma revelou-se de grande validade,
pois possibilitou a utilizacdo direcionada de dedasmpreexistes.

Outro aspecto que teve o olhar de Giovanni e Sda®89), foi o processo de
implementacdo do programa. Para estes autoregygoapra teve grandes resisténcias e adesdes
ardorosas, o que “revelou que o custo de implaotagi programas destoantes dos padrdes
convencionais de instituicbes complexas e altanmtamecratizadas é muito alto” (ibidem, p. 105).
Os autores avaliam que 0 “programa ndo contou coanelstratégia para quebrar resisténcias e
conquistar a burocracia. As resisténcias estriguabadas as conjunturas politicas especificas
foram barreiras muito fortes para a implantaca@ddic.” (ibidem, p. 105).

Distanciado no tempo, Pinotti (2006) — secretdeceducacado que, em 1986, instituiu o
Profic — diz que o programa

foi avaliado e teve resultados excepcionalmentes.bArs criancas para o tempo integral
eram escolhidas dentre aquelas que tinham maisuldifides pedagégicas e

comportamentos inadequados. Na avaliacdo, essaiscasi tiveram um desempenho
sensivelmente melhor que as demais, tanto na qudst@prendizado como na questdo
comportamental e de desenvolvimento de habilidadesais, mostrando que o tempo

integral pode resolver essas diferencas e que @utdnmente necessario, nao so para
essas criancgas, participantes do Programa, coraot@das as criancas (PINOTTI, 2006,

p. 42-43).

%0 Profic previa que as atividades de tempo integmablveriam varias secretarias e ocorreriam enoy&spacos e
ndo apenas em escolas.
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O Profic existiu de 1986 a 1993, portanto foi inmpéstado durante a gestdo de trés
governos estaduais. Segundo Giovanni e Souza (Xp99,3), neste periodo a Secretaria de
Educacao teve sete secretéarios, cada um detentwn geojeto especifico de politica educacional.
Mesmo assim, o Profic sobreviveu, embora sofrenddificacdes, pois “mudaram os atores e
transfiguraram-se a forma, o conteddo e o sentdsuds acdes. Seus resultados, muito diferentes
daqueles imaginados na proposicdo inicial, refleeermomplexidade natural do processo de
implantacdo de uma politica publica” (ibidem, p).73

O esgotamento do Profic aconteceu a partir de 1@&@ddo a alguns fatores. No caso
das entidades assistenciais, foi a aplicacao gmslisvo constitucional que ndo permitia repasse
de recursos financeiros para instituicdes do gériguanto as prefeituras, os novos prefeitos nao
renovaram ou denunciaram diversos convénios, tambémve o fato da proibicdo de
afastamentos de professores da rede de ensingopsi@rem servicos em outros 6rgdos. Um
outro fator pode estar localizado nas sucessivadangas de orientacdo politica na Secretaria,
decorrentes de mudancas de secretarios e na mudiamgmverno estadual ocorrida em 1991, na
qual “o novo governo propds uma reforma no ensisem deixar lugar ou oportunidades para
outros programas nao prioritarios (GIOVANNI; SOUZ®99, p. 102).

Em 1991, o Profic, mesmo em declinio, contava cOth@ofessores da rede estadual de
ensino alocados em suas atividades, distribuido24gihunidades, atendendo 1.591 turmas, o que
perfazia um total de 42.289 criancas. A média 87 professores por unidade de Profic,
trabalhando dois turnos, atendendo 26,5 estudpotedasse (GIOVANNI; SOUZA, 1999).

Na segunda metade dos anos 2000 € implementadaawaapolitica de educacdo em
tempo integral, gestada no ambito do Ministério Ethucacdo: o Programa Mais Educacéao.
Diferentemente das experiéncias aqui descritagpsyensicao ndo parte de governos estaduais ou
municipais, mas sim do poder executivo federal, @opretensdo de disseminar-se por todo o
territério nacional, como politica intergovernanantNo préximo capitulo o Programa Mais
Educacao, objeto de estudo nesta tese, sera caatteem suas linhas gerais de concepc¢éo, de

atribuicao de responsabilidades e de operaciogaliza
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3. OLHARES SOBRE O PROGRAMA MAIS EDUCAGCAQ: O CONTHX DA PRODUCAO
DO TEXTO

O presente capitulo tem a finalidade de apresentatrjeto desse estudo, ou seja, o
Programa Mais Educacao.

A intencdo é discorrer sobre as razdes e motivagdesurgimento dessa politica,
analisando os principais aspectos da base legalp s finalidades, objetivos, principios e
diretrizes, bem como o0s aspectos da producdo do texum sucinto resgate dos principais
documentos conceituais.

E importante destacar que, em sintonia com osemfeis tedricos utilizados nesse
estudo, pode-se afirmar que o Programa Mais Edacsgédnsere na conceituacdo de politica
publica. E uma acdo do governo federal em parceina 0os governos subnacionais e apresenta
as trés grandes rubricas que Muller e Surel (20@dram serem necessarias numa politica
publica, ou seja, possui um quadro normativo desad@Em delineado, combina elementos de
forca publica e de expertise e vem se constituindma ordem local. Tem uma estrutura
processual que especifica as intencées do Progmsrizeneficiarios, os parceiros, 0s recursos
financeiros, etc.

O Programa Mais Educacéao, ainda, distingue-se aame politica intersetorial, pois
prevé um agrupamento de Programas de seis minstruma estrutura de gestéo “sustentada
na horizontalidade das rela¢des politicas, gereneidécnicas” (MEC, 2009b, p.25), entre os
diferentes niveis — gestores dos diversos progrdederais e gestores das trés esferas de
governo, através do Forum Interministerial e désreintes comités.

Outra caracteristica das politicas publicas, queesdéica nesse Programa, é que elas
sdo dinamicas, se alteram nos embates da arendcgpdIBALL, 1994). A analise dos
documentos oficiais permitiu identificar que a fhdade, os objetivos e a concepcdo do
Programa sofreram alteracdes de meérito ao longmedodo de implementacao.

Considerando, também, os avancos em termos de amd@plide beneficiarios e
qualificagdo dos mecanismos de gestdo que o Pragatingiu desde o seu inicio, em 2008, fica
evidente o seu carater processual e dinamico.

O Programa dispde dos diversos recursos que otearam como uma politica
publical7: reguladores, que se expressam nos dotoskegais nos quais sao explicitadas as
finalidades, os objetivos e as metas; intelectupis, se traduzem numa vasta rede de parceiros
da comunidade educacional que tém contribuido aboed¢cdo de materiais conceituais e

’0Os quatro tipos de recursos com que contam ascpslipiblicas foram retirados de Muller e SureD@0
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praticos; financeiros, que viabilizam os repassesstolas; e materiais, que se expressam nos
diversos documentos programaticos e orientacdenapeais que o Programa tem produzido e
disponibilizado, especialmente as escolas. No gugetaos documentos legais, programaticos e
orientadores, eles constituem-se em fluxos dernmdgdes necessarios para que a implementacao
do Programa atenda aos seus objetivos e finalidades

O Programa Mais Educacdo conta, ainda, com umeaaté&gim de incentivos
(ARRETCHE, 2001), fundamental para obter adesdespédarizar-se na sociedade, na qual se
encontra as parcerias com universidades paraiaagi# da formagédo dos agentes e 0S recursos
financeiros significativos para as escolas querdesdeem o Programa.

ApoOs essa abordagem teorica acerca do ProgramaBdasacdo, na secao a seguir
sera apresentado o quadro normativo de acbes, bera a analise das principais mudancas

ocorridas no Programa.

3.1 O Quadro Normativo de Agao

O Ministério da Educacéo, buscando atender a &gisl educacional e preocupado com
a melhoria da qualidade da educacao lancou, em 20Blano de Desenvolvimento da Educacéo
(PDE), que se consubstancia num conjunto de pragaen acdes que pretendem elevar a
qualidade da educacgéo brasileira. Como parametn@ yerificar a situagdo e acompanhar e
evolucdo da qualidade da Educacao Basica, foicwaddeb®.

Nesse esforco em busca da qualidade da educac&ocebendo “a necessidade de
reforcar a vivéncia escolar de criancas, adolesseatjovens com o aumento da jornada e da
oferta de novas atividades educacionais e de esgagoraveis ao desenvolvimento” (Portal do
MEC, 2008) o governo federal valeu-se de dispasstiegais — tais como dos artigos 9°° ¥
34° da Lei N° 9394/96; das metas 21 e'28a Lei N° 10.172/ 2001; do art.”3,0da Lei N°
11.494/07, da Lei N° 8.069/199( da Lei N° 9.608/8& do Plano de Metas Compromisso Todos

8 O Ideb é um indice que conjuga resultados do deseno de estudantes nos testes padronizados, cpnova
Brasil e 0 SAEB, e taxas de aprovacao.

19 Art. 9° - A Unido incumbir-se-a de: Ill — pres@ssisténcia técnica e financeira aos Estados, statDiFederal e
aos Municipios para o desenvolvimento de seusnsistede ensino e o atendimento prioritario a esdolde
obrigatdria, exercendo sua funcao redistributigapetiva.

2 Art. 34 — A jornada escolar no ensino fundameiniglira pelo menos quatro horas de trabalho efetim sala de
aula, sendo progressivamente ampliado o perioge@isieanéncia na escola.

ICitadas no capitulo 1, pagina 26.

“Art. 10 — trata da distribuicdo proporcional deursos dos Fundos que devera levar em conta 15e$atie
diferengas entre etapas, modalidades e tipos deebstimento de ensino da educacéo bésica.

“Regulamenta o Fundo de Manutencéo e Desenvolvintntducacio Béasica e de Valorizagdo do Magistério
FUNDEB.

*Dispde sobre o Estatuto da Crianca e do AdoleseeB@A.

“Dispde sobre o servico voluntario.
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pela Educac&b — e lancou o Programa Mais Educacao, como partBe e estratégia para
induzir a ampliacédo da jornada escolar, na persfeda Educacao Integral.

Dessa forma, o governo federal institui o “Prograkbais Educacéo”, por meio da
Portaria Normativa Interministerial N°. 17, de 2abril de 2007, publicada no Diéario Oficial da
Unidao, de 26 de abril de 2003ye “visa fomentar a educacéo integral de criara@slescentes e
jovens, por meio do apoio a atividades socioedvmsitho contraturno escolar” (ementa). O
Programa foi vinculaddnicialmente a Secretaria de Educacdo Continuad@bdtizacdo e
Diversidade do Ministério da Educacdo (Secad/MEGmbora integrem o Programa os
Ministérios da Educacéo, do Desenvolvimento Saci@bmbate & Fome, da Cultura e do Esporte
(art. 4° da Portaria).

O Programa atua com trés focos: ampliar o temppetmanéncia dos estudantes na
escola, aumentar o espaco utilizado para a educacdmom a utilizagcdo de ambientes da
comunidade e do bairro — e trazer mais atores isquégia dentro dos colégios.

O objetivo do Programa esta assim expresso nh°ada referida Portaria:

contribuir para a formagédo integral de criancaslesmtentes e jovens, por meio da
articulacdo de acdes, de projetos e de programassalerno Federal e suas
contribuicbes as propostas, visdes e praticascalares das redes publicas de ensino e
das escolas, alterando o ambiente escolar e ampliaroferta de saberes, métodos,
processos e conteudos educativos

A forma de implementacdo do Programa esta dispustparagrafo unico do art. 1°da
mesma Portaria, a saber:

Paragrafo Unico. O programa serd implementado o mio apoio a realizacdo, em
escolas e outros espagos socioculturais, de agdereducativas no contraturno escolar,
incluindo os campos da educacgéo, artes, cultupmries lazer, mobilizando-os para a
melhoria do desempenho educacional, ao cultivo élacdes entre professores,
estudantes suas comunidades, a garantia da protecdo staciassisténcia social e a
formacdo para a cidadania, incluindo perspectieanaticas dos direitos humanos,
consciéncia ambiental, novas tecnologias, comuaaasocial, salde e consciéncia
corporal, seguranga alimentar e nutricional, cogndia e democracia, compartilhamento
comunitario e dindmicas de redes.

A Portaria Normativa Interministerial N°17/2007mitaém apresenta as finalidades do

Programa, que estdo assim explicitadas no art. 2°:

| - apoiar a ampliacdo do tempo e do espaco educata extensdo do ambiente escolar
nas redes publicas de educacéo béasica de Estado#prederal e municipios, mediante

%6 O Plano de Metas Compromisso Todos pela Educatgityido pelo Decreto n° 6.094, de 24 de abri867 tem
por objetivo conjugar esforgos da Unido, Estadastritb Federal, Municipios, familias e comunidade prol da
melhoria da qualidade da educagéo basica.

%" A partir de 2011, o Programa Mais Educacéo passacalar-se a Secretaria de Educacio Basica —\sEB/
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As diretrizes

desta forma:

a realizagdo de atividades no contraturno escatticulando a¢6es desenvolvidas pelos
Ministérios integrantes do Programa;

Il - contribuir para a reducdo da evasao, da regméw, da distor¢do idade/série, mediante
a implementagdo de agdes pedagogicas para mettedandicdes para o rendimento e o
aproveitamento escolar;

lll - oferecer atendimento educacional especiabzad criancas, adolescentes e jovens
com necessidades educacionais especiais, integradoposta curricular das escolas de
ensino regular o convivio com a diversidade de esgiies e linguagens corporais,
inclusive mediante acBes de acessibilidade voltédasles com deficiéncia ou com
mobilidade reduzida;

IV - prevenir e combater o trabalho infantil, a kxpcdo sexual e outras formas de
violéncia contra criangas, adolescentes e jovensdiante sua maior integracao
comunitaria, ampliando sua participacéo na vidalas@ social e a promogdo do acesso
aos servicos socioassistenciais do Sistema Unidssisténcia Social SUAS.

V - promover a formacdo da sensibilidade, da pe@epe da expressédo de criangas,
adolescentes e jovens nas linguagens artistidasarlas e estéticas, aproximando o
ambiente educacional da diversidade cultural wiaaijl estimulando a sensorialidade, a
leitura e a criatividade em torno das atividadesleses;

VI - estimular criancas, adolescentes e jovens @tenaima interacédo efetiva em torno de
praticas esportivas educacionais e de lazer, dimadias ao processo de desenvolvimento
humano, da cidadania e da solidariedade;

VII - promover a aproximacdo entre a escola, asiliasne as comunidades, mediante
atividades que visem a responsabilizagdo e a géier@om o processo educacional,
integrando os equipamentos sociais e comunitane si e a vida escolar; e

VIl - prestar assisténcia técnica e conceitual eotes federados de modo a estimular
novas tecnologias e capacidades para o desenvalinde projetos com vistas ao que
trata o artigo 1° desta Portaria.

para apoio a projetos e acoes, etfinidas no art. 6° da referida Portaria,

Art. 6° O Programa Mais Educacéo visa fomentar,mpeio de sensibilizag¢éo, incentivo e
apoio, projetos ou agfes de articulacdo de pditsmiais e implementacdo de acles
socioeducativas oferecidas gratuitamente a criangdslescentes e jovens e que
considerem as seguintes orientagdes:

| - contemplar a ampliacdo do tempo e do espaccatido de suas redes e escolas,
pautada pela no¢éo de formacéo integral e emarwripad

Il - promover a articulacdo, em ambito local, erdre diversas politicas publicas que
compdem o Programa e outras que atendam as measalatafies;

lll - integrar as atividades ao projeto politicadpgdgico das redes de ensino e escolas
participantes;

IV - promover, em parceria com os Ministérios erBerias Federais participantes, a
capacitacao de gestores locais;

V - contribuir para a formagéo, a expresséo e tagomismo de criangas, adolescentes e
jovens;

VI - fomentar a participacdo das familias e comadab nas atividades desenvolvidas,
bem como da sociedade civil, de organizacdes ndergamentais e esfera privada;

VII - fomentar a geracdo de conhecimentos e tegmdosociais, inclusive por meio de
parceria com universidades, centros de estudoscpiigas, dentre outros;

VIII - desenvolver metodologias de planejamento algies, que permitam a focalizacéo
da acao do Poder Publico em regides mais vulnesévei

IX - estimular a cooperagéo entre Unido, Estadastritd Federal e Municipios.
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Além dos marcos legais, acima referidos, ha owto@simentos em que o Programa Mais
Educacdo se apobia, sdo eles; a Lei N° 11.94772@08 Decreto Presidencial N° 7.683e
27/01/10. Entre as resolu¢cbes do FNDE, cabe citaleaN® 38, de 19/08/08; N° 38, de 16/0709;
N°43, de 14/10/08; N° 04, de 17/03/09; N° 62, dAL2/09; N° 67 de 28/12/09; e N° 03, de
01/4/2010.

Como se V€, pouco tempo depois do lancamento dgrdna, 0 governo lanca novos
instrumentos legais, o Decreto N° 7.083/2010, qugamente com os cadernos S@rie Mais
Educacao,apresentam uma inflexdo conceitual no Programaséja, a Portaria Normativa
Interministerial N°17/2007, especialmente, na ememb paragrafo unico do art. 1°, no art. 6° —
das finalidades — deixa transparecer um carateetpro, portanto, reduzido do Programa, pois
trata de atividades socioeducativas no contratesuolar, ndo refere-se a ampliacdo de tempo
escolar, nem no desenvolvimento da educacéo ihtelgi@smo a proposta das atividades
socioeducativas no contraturno é apresentada deimafluida, pouco clara, sem maiores
prescricdes. Também as matérias iniciais sobregr&ma veiculadas no portal do MEC tratava
das atividades do Programa como “complementaresiee'as atividades extraclasse reduzam a
evasdo, reprovacdo e distorcbes de idade-sérigipmEravam, portanto uma visdo reduzida,
auxiliar do Programa. O documento que disciplinanghor o Programa e referia-se a educacgéo
integral era dManual de Educacao Integral para obtencdo de agoianceiro por meio do
Programa Dinheiro Direto na Escola — PDDE, no exere de 2008 (FNDE, 2008), mas,
também, esse documento, traz um conceito inadeqimdaucacdo integral como sendo uma
“acao estratégica para garantir atencao e desemaito integral as criangas, aos adolescentes e
jovens”(FNDE, 2008, p. 1), bem como apresenta umaliicacdo da educacao integral, pois €

dito que a educacao integral acontecera

por meio da ampliacdo de tempos, espacos e optatles educativas que qualifiquem
o processo educacional e melhorem o aprendizadoestsdantesNao se trata,
portanto, da criacdo ou recriacdo da escola costduitao total, mas da implicacéo e
da articulacdo dos diversos atores sociais queigarana garantia de direitos de nossas
criancas e jovens na corresponsabilidade por soafifio integral (FNDE, 2008, p. 1).

No Decreto N° 7.083/2010, percebe-se uma inflexddPbgrama Mais Educacéo,
deixando mais clara a intencédo de promover a agaido tempo escolar numa perspectiva de

educacao integral. Mesmo assim, o Decreto tem alguntonsisténcias, ou seja, no art. 1°, que

“Dispde sobre o atendimento da alimentacdo escotbs Programa Dinheiro Direto na Escola aos alures d
educacéo basica; altera as Leéf$10.880, de 9 de junho de 2004, 11.273, de 6 dwdaw de 2006, 11.507, de 20
de julho de 2007; revoga dispositivos da Medida/Rdia 1f 2.178-36, de 24 de agosto de 2001, e a £8i913,

de 12 de julho de 1994.

9 Disp&e sobre o Programa Mais Educacao.

%0 FNDE a cada ano langa um manual operacional d&.PM
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trata da finalidade do Programa, ndo refere-saueagdo integral, s6 ao tempo integral, mas, no
art. 2°, trata dos principios da educacao integsda dubiedade traz prejuizo a implementacéo
do Programa, pois a literatura mostra que se aesdarem abertos — writerly (BALL; BOWE,
1992) —, permitem diversas interpretacdes e, poseguinte, a implementagdo da politica fica
sujeita ao entendimento de cada ator.

O art. 1° do Decreto N° 7.083/2010apresentaconatidade do Programa o seguinte:

O Programa Mais Educagdo tem por finalidade cautritpara a melhoria da

aprendizagem por meio da ampliacdo do tempo de gmémecia de criancas,

adolescentes e jovens matriculados em escola pubtiediante oferta de educacao
basica em tempo integral.

§ 1° Para os fins deste Decreto, considera-se educaggioabem tempo integral a
jornada escolar com duragdo igual ou superior @ ketas diarias, durante todo o
periodo letivo, compreendendo o tempo total ema@aéuno permanece na escola ou
em atividades escolares em outros espacos eduagecion

Como se vé, o paragrafo uUnico, do art. 1° é berscpteo, deixa claro que as
atividades do Programa tém que ser desenvolvigaguaiente, perfazendo 7 horas, nos cinco
dias da semana.

Ja o art. 2°, do referido Decreto, traz os prinsigla educacao integral, no ambito do
Programa Mais Educacdo, mas ha uma desconexaoap@senta os principios da educacao
integral sem referir-se a ela quando apresentaaéidade do Programa. Colocado dessa forma,
deixa margem a interpretacdo equivocada dos coscedd educacado integral e tempo integral

como sendo “similares”. Os principios da educagéygral definidos no Decreto sao:

| - a articulacdo das disciplinas curriculares atifarentes campos de conhecimento e
praticas socioculturais citadas no%si? art. %

Il - a constituicdo de territdrios educativos paralesenvolvimento de atividades de
educacgdo integral, por meio da integragdo dos espescolares com equipamentos
publicos como centros comunitarios, bibliotecaslipéb, pracas, parques, museus e
cinemas;

lll - a integracdo entre as politicas educaciomaisociais, em interlocucdo com as
comunidades escolares;

IV - a valorizacdo das experiéncias histdricas éasolas de tempo integral como
inspiradoras da educacéo integral na contemporaahe;id

V - o incentivo a criacdo de espacos educadordsrgaseis com a readequacdo dos
prédios escolares, incluindo a acessibilidadegesdio, a formacgao de professores e a
insercdo das tematicas de sustentabilidade ambiembs curriculos e no
desenvolvimento de materiais didaticos;

VI - a afirmacdo da cultura dos direitos humanagruturada na diversidade, na
promogéo da equidade étnico-racial, religiosaucalt territorial, geracional, de género,
de orientagdo sexual, de opcdo politica e de naliitale, por meio da insercédo da
tematica dos direitos humanos na formacdo de pmafes, nos curriculos e no
desenvolvimento de materiais didéaticos; e

VIl - a articulagdo entre sistemas de ensino, usidades e escolas para assegurar a
producdo de conhecimento, a sustentacdo teéricodmiégica e a formacao inicial e
continuada dos profissionais no campo da educagégral.
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Os objetivos do Programa sao apresentados noCanlb Becreto N° 7.083/2010. Séo

eles:

| - formular politica nacional de educagédo basima@empo integral;
Il - promover dialogo entre os conteldos escolares saberes locais;

1l - favorecer a convivéncia entre professoestudantes suas comunidades;

IV- disseminar as experiéncias das escolas quendalsem atividades de educacéo
integral; e

V- convergir politicas e programas de salde, atwesporte, direitos humanos,
educacdo ambiental, divulgacao cientifica, enfraet&to da violéncia contra criancgas e
adolescentes, integragéo entre escola e comunidadep desenvolvimento do projeto
politico-pedagogico de educacao integral.

Os objetivos do Programa expressos no Decreto 0B3/2010também apresentam
inconsisténcias que dificultam a implementacdo dogima, pela falta de clareza do que
realmente o Programa quer atingir. Nos objetivoarha “mistura” de objetivos, uns voltados aos
formuladores do Programa (MEC) e as secretariasddeacdo— o I, o IV e 0 V — e outros
voltados as escolas — o Il e o lll -, mas sem psodficacdes. Outro atributo que se percebe nos
objetivos e que causa estranheza é o fato de &les) snuito restritos para um Programa desse
porte, ndo abarcam questfes importantes, comoxpgon@o, a educacao integral. Ora, no artigo
2° sdo apresentados os principios da educacaaahtegm ela constar nas finalidades do
Programa e nem nos objetivos. Os objetivos tamb&maibarcam contetdos referentes a gestédo
do Programa, aos resultados em termos de indicadiergroficiéncia que o Programa pretende
atingir etc. No tange aos objetivos voltados aslasceles também séo restritos, pois deixam fora
contetdos importantes.

Mesmo com as inconsisténcias e incoeréncias apas)tpdde-se dizer que o Decreto N°
7.083/2010 é qualitativamente superior a Portadamstiva Interministerial n°17/2007.

Com as novas definicdes que passaram a formatesgvata, foi elaborada, em 2009,
uma série de cadernos, onde séo explicitadas @seapc¢do, a gestdo e a operacionalizacao.

Trés cadernos compfe o que € chamado de trilo§@,ekes: o cadern&ducacao
Integral: Texto Referéncia para o Debate NacioffdEC, 2009a), o cadernBrograma Mais
Educacdo: Gestao Intersetorial no TerritoriMEC, 2009b) e o cadernBede de Saberes:
Pressupostos para Projetos Pedagodgicos de EduchitggraMEC, 2009c). Mas ainda ha um

quarto caderno chamado Beograma Mais Educacédo: Passo a PagstiEC, 200 ).
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Na apresentacdo dos cadernos da trilogia € infantaeg o propdsito da mesma é
contribuir para a conceituacéo, a operacionalizacaamplementacdo do Programa, desencadear
um amplo didlogo nacional, que envolva atores alirela cena escolar e demais profissionais a
fim de construir um paradigma contemporaneo de &gia Integral. Também € informado que o
caderno Educacdo Integral: Texto Referéncia para o Debatacibhal (MEC, 2009a)foi
produzido por um Grupo de Trabalho composto potoges e educadores municipais, estaduais e
federais, representantes da Unido Nacional dogédtes Municipais de Educacédo (UNDIME),
do Conselho Nacional dos Secretarios de Educac@NBED), da Confederacdo Nacional dos
Trabalhadores em Educacéo (CNTE), da AssociacammNagela Formacao de Profissionais da
Educacdo (ANFOPE), de universidades e de orgaresag@o-governamentais comprometidas
com a educacdo. Esse Grupo de Trabalho foi congopatb Ministério da Educacgéo, sob a
coordenacao da SECAD.

O caderndEducacéao Integral: Texto Referéncia para o Debaaeidhal (MEC, 2009a)
inicia apresentando um diagnostico das desiguaddadecacionais e baseado nele justifica a
necessidade da educacdo integral e do Programa Btaisacdo. Diz que “Ha estudos que
permitem identificar forte relacdo entre situac&opdbreza, distor¢do idade-série e dificuldades
para a permanéncia na escola” (MEC, 2009a, p.Ij)ee“as desigualdades tém suas bases nas
possibilidades de acesso e na qualidade da pergian@as criancas e dos adolescentes nos

sistemas publicos de ensino” (ibidem, p. 12). Die so acontece porque:

a crescente expansdo da oferta de vagas na egdudlaapnao foi acompanhada das
condicdes necessarias para garantir a qualidadeddaeacdo. Coexistem, até hoje,
problemas como degradacéo do espaco fisico, aum@mtturnos e de numero de
estudantesor turma, descontinuidade das politicas publieaa disseminacéo de
multiplas tendéncias pedagégicas sem a preocupgag@iosua sustentabilidade teorico-
metodoldgica vinculada a formacéao inicial e cordita de professores. (MEC, 2009a, p.
12-13).

O texto esclarece que o debate ndo se pauta sopeloteacesso a escola, mas pelo

direito & educacgédo, ou seja, pela permanéncia, agmendizagem no espac¢o formal de ensino.
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Argumenta que “O direito & educacao de qualidad®a €lemento fundamental para a ampliacao e
para a garantia dos demais direitos humanos eisoeiaondicdo para a propria democracia [...]”
(ibidem, p. 13). Que “Educacéo Integral tem sido ideal presente na legislacdo da educacao
brasileira e na formulagéo dos mais brilhantes adlues” (ibidem, p.5) e que o MEC “retomou
esse ideal para, a partir do aprendizado com équeais bem-sucedidas, leva-lo como pratica as
redes de ensino dos estados e municipios do paigerf, p.5). Diz que “As experiéncias
recentes indicam o papel central que a escola tveo projeto de Educacao Integral”, mas
também apontam a necessidade de articular outdéticgm publicas que contribuam para a
diversidade de vivéncias que tornam a Educacagridtama experiéncia inovadora e sustentavel
ao longo do tempo.

Na sequéncia é resgatado o contexto historico deagéo integral no Brasil, abordando
sucintamente as concepcdes e experiéncias paskaddsicacio integral. E lembrado que Anisio
Teixeira pensava ha implementacdo de um sistempue ensino para o pais e uma educacgao
em que a escola “desse as criangcas um programdetordp leitura, aritmética e escrita, ciéncias
fisicas e sociais, e mais artes industriais, desenhisica, danca e educacédo fisica, saude e
alimento a criancga, visto ndo ser possivel edugdlgrau de desnutricdo e abandono em que
vivia”. (ibidem, p. 15).

Em face da complexidade do cenario educacionailéras o texto aponta que o
Programa nao tem a pretensao de transplantar émps, mas de toma-las como inspiradoras de
novas construgbes. Entende que a funcdo da eseolmmtemporaneidade é de educacdo e
protecdo e diz que isso tem provocado debatesaanérr s6 de sua especificidade, mas também
acerca dos novos atores sociais que buscam apo@-xercicio dessas novas funcdes e dos
movimentos e organizacdes que igualmente buscaompanhia dessa instituicdo escolar para

constitui-la e, talvez, ressignifica-la. Tendo estavo

duplo desafio — educacao/protecéo — no contextontie ‘Educacédo Integral em Tempo
Integral’, “ampliam-se as possibilidades de aterditn, cabendo a escola assumir uma
abrangéncia que, para uns, desfigura e, para ourasonsolida como um espaco
realmente democratico." (ibidem, p. 17)

Disso decorre que “a escola publica passa a incrpom conjunto de
responsabilidades que ndo eram vistas como tipitrescolares, mas que, se ndo estiverem
garantidas, podem inviabilizar o trabalho pedagddibidem, p. 17).

Para os formuladores, como algumas experiéncigewkrnos municipais, estaduais e do
governo federal buscam ampliar os territorios eses| "[...] percebe-se a potencialidade de
extensdo de atividades para além da instituicaorae do espaco escolar e, nesse caso, com a

preocupacéo de favorecer as aprendizagens escdiilegura, da escrita e producdo de outros
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saberes” (p. 20). Nesse sentido, o texto lembra“gleam de prever a ampliagdo do Ensino
Fundamental para tempo integral, a Lei n° 9.394#nite e valoriza as experiéncias
extraescolares (art. 3°, inciso X), as quais podendesenvolvidas com instituicbes parceiras da
escola” (ibidem, p. 22).

Falar em Educacédo Integral “implica considerar astfip das variaveis tempo, com
referéncia a ampliacdo da jornada escolar, e espago referéncia aos territérios em que cada
escola esta situada.”(ibidem, p. 18)

Para os formuladores do texto, o Programa Mais &gdiec se propde a colaborar para
“novas configuragbes educativas que nos ajudenparauos desafios histéricos da educacédo
publica” (ibidem, p. 7). Os autores reconhecem ‘tN@ ampliacdo da abrangéncia, a relagcéo
tempo, espaco e Educacao Integral talvez seja @wmandis polémicas quando se discute essa
concepcgéao de educacao” (ibidem, p. 19).

O documento diz que:

Falar sobre Educacao Integral implica, entdo, demar a questdo das variavesnpo,
com referéncia a ampliacdo da jornada escolaspaco,com referéncia aos territérios
em que cada escola esta situada. Tratam-se de deampepacos escolares reconhecidos,
gracas a vivéncia de novas oportunidades de apeg®in, para a reapropriacdo
pedagégica de espacos de sociabilidade e de diétmga comunidade local, regional e

global. (MEC, 2009a, p. 19).

O cadernceducacao Integral: Texto Referéncia para o Debdéeional (MEC, 2009a)
diz que o Programa Mais Educacédo é uma propostaoasirucdo de “Educacao Integral, que néo
[repligue] o mesmo da préatica escolar, mas [ampkeipos, espacos e conteudos, buscando
constituir uma educacdo cidada, com contribuicGesutras areas sociais e organizagbes da

sociedade civil” (ibidem, p. 25). Também diz que:

pode-se afirmar que a Educacao Integral é frutaelmates entre o poder publico, a
comunidade escolar e a sociedade civil, de fornagsggurar o compromisso coletivo
com a construcdo de um projeto de educacdo queudstio respeito aos direitos

humanos e o exercicio da democracia. Esses delepiessentam a valorizacdo da
pluralidade de saberes e a criacdo de momentoslegiados em que se possa
compreender a importancia das distintas formasotdecimento e suas expressées no
mundo contemporaneo (MEC, 2009a, p.27).

E acrescenta:

Instituir o debate para construir uma proposta dieck¢céo Integral, representa o convite
para a criagcdo de estratégias que assegurem Bsas;ia@os adolescentes e aos jovens o
acesso aos veiculos de comunicagdo, ao dominiofeterdes linguagens, a pratica da
leitura, a critica e, principalmente, a producdocdenunicagdo como instrumento de
participacdo democréatica. Trata-se de instituir umabilizacdo consequente para a
formacdo que reconheca a diversidade como patrondmaterial fundamental da
sociedade, que incentive a educacdo ambientalkspeito aos direitos humanos (MEC,
2009a, p. 27).
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Nessa proposta “em construcao”, o texto sinaliza panecessidade de incorporar outros
saberes, repensar o curriculo da escola, os teenpsisacos da educacao integral, a aprendizagem
e a relagcdo com a comunidade.

Quanto a aprendizagem, o texto deixa claro queliticeode educacgdo integral esta
“vinculada ao alcance de metas para o desempewmbtaeq...], € debatida em interface com a
avaliacdo de desempenho nas habilidades expressisminio da Lingua Portuguesa (com foco
na leitura) e no dominio da Matematica (com focoasalucdo de problemas), por meio da Prova

Brasil” (ibidem, p. 30). E, nesse sentido, abordiaramacé&o dos professores ao dizer que:

Faz-se necessario o debate sobre os conteudosrescolos diferentes dominios do
conhecimento e em sua imbricagdo com as diferdatess epistemoldgicas que orientam
as pesquisas e a producdo do conhecimento. Do mewdo, torna-se necessario o
debate sobre as consequéncias das pesquisas edigdw do conhecimento sobre a
organizacgao didatica e pedagdgica, justificadasepagemologias da aprendizagem. Por
um lado, trata-se de reafirmar a condicdo da usidade comddcusda formacgédo dos
educadores e, por outro lado, de reafirmar a céndila escola comdcusdo trabalho
empirico dessa formacgdo (MEC, 2009a, p. 30).

Outro caderno da trilogia intitula-$&rograma Mais Educacéo: Gestédo Intersetorial no
Territorio (MEC, 2009b). A matéria inicial arrola os documengoie constituem o marco legal do
Programa Mais Educacéo e diz que foram essas mefaséque desencadearam “inUmeras acoes,
projetos e programas para o enfrentamento do quiaesigualdade que compromete o pleno
desenvolvimento do publico infanto-juvenil” (ibidem 12).

Esse caderno informa que, dos 5.563 municipiosi&ras, 98% aderiram ao Plano de
Metas Compromisso Todos pela Educacdo e que toskes earticipam do Programa Mais
Educacao (ibidem, p.13) e que a implementacao dgr&mna, em 2008, iniciou em 54 municipios
a partir do cumprimento do conjunto dos seguintsrios:

 Ter assinado o Compromisso Todos pela Educacéo;
» Todas as capitais dos estados brasileiros;
« Cidades das regides metropolitanas com mais @enfthabitantes;

 Ter escolas municipais ou estaduais com IDEBxabde 2.9.

A seguir apresenta um texto que traz mais elemafgancepcado de uma proposta de
educacao integral contemporanea, no qual lembra @ienstituicdo Federal de 1988 e o ECA de
1990, “expressam uma nova perspectiva em relacédaacia e a juventude: Boutrina da
Protecao Integralilfidem,p. 19). Lembra que essa doutrina “coloca as creaagolescentes no
centro das politicas publicas, pois afirma sua g&dde sujeito de direitos, a indivisibilidade
desses direitos e a prioridade absoluta no atemdont® suas necessidadeidem, p.19). Este

texto aponta que ha experiéncias no pais de polfiiblica de educacdo integral que tém
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apontado caminhos possiveis, “cujo conceito seidasa dois pressupostos: 1) aprender é se
conhecer e intervir em seu meio; 2) a educacédo gdevealizar pela gestdo de parcerias entre
escolas, familias, poder publico, organizacdesascipara o0 alcance das potencialidades
educativas da comunidad#ddidem,p. 19).

O texto seguinte apresenta a concepc¢do de um nodelonde gestdo da politica, que
tem sua génese a “intersetorialidadpbis € previsto atuar em parceria. No nivel fedeaal
parceria envolve a articulacdo entre secretariaBllG e com cinco ministérios: da Cultura; do
Desenvolvimento Social e Combate a Fome; do EspdateCiéncia e da Tecnologia e do Meio
Ambiente, bem como com a Secretaria Nacional deeniude e Assessoria Especial da
Presidéncia da Republica (por meio das Escolass)ni@aem nivel estadual e municipal, com as
secretarias de estado de educacdo, secretariagipaislide educacdo e diretamente com as
escolas publicas.

Segundo o texto “comeca a se delinear um novo roatelgestdao que passa a conviver
com o anterior sem, no entanto, supera-lo inteireedrata-se dgestdo da incerteza(ibidem,

p. 24)
A fim de esclarecer o que entende por “gestao ckrtieza”, € apresentado um excerto de

Goma e Brugué, transcrito abaixo:

Em um periodo de incertezas, a gestdo publica sendelve em campos mais
complexos, os problemas deixam de ser procedinseatae transferem para o dmbito
dos objetivos e das estratégias. Nao se tratazee lfem o que ja se sabe que tem que
ser feito, mas estabelecer prioridades e decidinelkiores caminhos para alcangéa-las
(MEC, 2009b, p. 25).

Quanto a intersetorialidade, segundo os formulagdise® materializa no cotidiano da
gestdo a medida que consegue criar consenso emdenma meta com a qual todos possam, em
alguma medida, comprometer-se” (ibdem, p.25).

Dessa forma, “a gestdo da incerteza € a primenactestistica numa estratégia de agéo
intersetorial, que foi chamada por Sposati [...pdecipio da convergéncia” (ibidem, p.25).

Nesta concepcao de gestédo de politica publica,grwograma intersetorial, em tempos de
incerteza, consiste na construcao de recursos daker golegitimidadeuma vez que sera exigido
algum grau de inovacao do ponto de vista da ged#dcada agente institucional envolvido”
(ibidem, p. 25).

Por isso, a intersetorialidade

implica que cada municipio podera participar dainigfo de seus critérios de
implementacdo, de acordo com a relevancia quet&esm cada realidade municipal,

isto &, quais as articulagdes setoriais mais ratesae adequadas a cada contexto local. E,
sobretudo, respeitando as conquistas sociais danaias de participacédo e deliberacao,
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g;;no os conselhos de politicas publicas e as riegge@conferéncias (MEC, 2009b, p.

O texto reconhece que a “intersetorialidade supdEs$ sustentadas na horizontalidade
das relacdes politicas, gerenciais e técnicastdii p. 25). Portanto, a caracteriza-se pelo
“reconhecimento da capacidade que cada politicarigletem a aportar ao propdsito comum:
garantir educacédo integral as criancas, adoleenfevens” (ibidem, p. 25), ndo se tratando,
pois, de equivaléncias.

Reconhece, também, que a construcdo de consensdsreon de um programa €
essencial, “no entanto, ndo é possivel alcancardggobjetivos de uma sé vez”, dai “decorre
outro principio [...] o principio da gradualidad@jidem, p. 26).

Outro elemento importante desse caderno, que meeeaestacado, sdo as instancias de
gestdo da politica e as suas atribuicdes. E exipligae, além do Férum Mais Educacéo, situado
no nivel federal, e composto pelos diferentes n@rizs “O Programa conta, com Comités
Metropolitanos, que agregam representantes daslasscdas secretarias de educacao, da
comunidade, como espaco de articulacao das aghgmeaéncias da regido e constroem Planos de
Acao Coletivos” (ibidem, p.27). As instancias dstg§e e acompanhamento da politica sdo, pois,

as descritas a seguir.

O FORUM INTERMINISTERIAL MAIS EDUCAGCAO

Em nivel federal foi instituido pela Portaria Interministerial A7/07. Seu objetivo
principal é promover a articulagdo institucionatamperagdo técnica entre ministérios e
secretarias federais, governos estaduais e muisicipam um carater normativo e
deliberativo.

O COMITE METROPOLITANO MAIS EDUCAGCAO

Instituido para reunir diferentes atores institneis. Seu objetivo principal é articular as

acdes de programas do Governo Federal, bem corootdes programas de atendimento

a criangas, adolescentes e jovens em curso entesetios e populacdes, com vistas a

ampliar os objetos de conhecimento, os sujeitomantges e aprendentes, o tempo e 0s
espacos educativos. Seu papel sera consultivopgitiye e indutor.

O COMITE LOCAL MAIS EDUCACAO

Tem o objetivo de integrar diferentes atores dotéeio para formular e acompanhar o
Plano de Acao Local de Educagéo Integral. Partdaoescolas os territdrios perpassam
0S servigcos, programas, projetos e equipamentospdhticas de educacédo, cultura,
assisténcia social, esporte, meio ambiente e eiéntgcnologia.

O referido caderno apresenta 0s vinte e cinco pmgs, dos seis ministérios, e suas
potencialidades que se articulam como Mais EducaE&cegistrado que os une o potencial
educativo de cada um, correlacionado pel@erocamposou seja, cada unidade educativa do
Programa, definidos pelo MEC. Os programas sao:

a) Ministério da Educacdo: Com-vidas — Comissdo de Meio Ambiente e Qualidade
de Vida; Educagdo em Direitos Humanos; Educacdodiva: Direito a Diversidade; Educar na
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Diversidade; Escola Aberta; Escola que Protegecitude e Meio Ambiente; Salas de Recursos
Multifuncionais; Pro Info.

b) Ministério da Cultura: Casas do Patriménio; Cineclube na Escola; Culfira.

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

d) Ministério da Ciéncia e Tecnologia: Casa Brasil Inclusdo Digital, Centros
Vocacionais Tecnologicos; Centros e Museus da @Génc

e) Ministério do Desenvolvimento Social e Combate a Ree: Centro de Referéncia
Especializado de Assisténcia Social — CREAS; Progr&tencéo Integral a Familia — PAIF;
Programa de Erradicagéo do Trabalho Infantil — PBTd-Jovem Adolescente.

f)  Ministério do Meio Ambiente: Municipios Educadores Sustentaveis; Sala Verde;
Viveiros Educadores.

O Ultimo caderno da trilogia leva o nome Bede de Saberes: Pressupostos para
Projetos Pedagodgicos de Educacédo IntedMEC, 2009c). Ele é direcionado para professores e
diretores de escola.

Na introducéo, é dito que o Programa pretende gdcarma

educacdo integral em que as diferencas e sabessamodesenvolver condicdes de
mutuas influéncias e negociacdes sucessivas. Unmaedo integral estruturada a partir
de um conceito de integralidade, que supere tempnoso ‘contraturno’ e ‘atividades
complementares’, bem como saberes escolares esatmenunitarios (ibidem, p. 14).

O documento admite que no Brasil h4 muitas con@pce educacédo integral, mas
esclarece que “esta proposta nasce em meio acedelstresenta uma visdo capaz de levar a
escola contemporanea uma ampliacdo das necessidadegivas do sujeito, contemplando as

dimensdes afetiva, ética, estética, social, cultpdditica e cognitiva” (p. 14). E acrescenta:

nao se limita ao aumento do tempo e espaco nostpsajle educacdo, mas parte da ideia
de que os estudantes sao seres portadores de mpkexa experiéncia social e merecem
atencao diferenciada porque sédo fruto de procedgoalmente diferenciados.
Compreende a educacdo como um desafio para eseotasnunidades e pretende
dialogar com a complexidade de agentes sociaisiotéss e saberes que envolvem as
experiéncias comunitarias, buscando construir-sa pm do espago escolar (MEC,
2009b, p. 14-15).

Quanto a metodologia, o documento diz que o Progristais Educacao “propbe uma
metodologia de trabalho capaz de fazer dos prograteagoverno que integram esta acao um
instrumento sensivel de producdo de conhecimertoitera, pois considera a diversidade dos
saberes que compdem a realidade social brasil@idém, p. 13). Diz também que “néo pretende
apresentar um modelo; ao contrario, quer compagrsids modelos porque nasce da riqueza de

saberes existentes no Brasil.” (ibidem, p.13). &d, a proposta “pretende-se aberta, mutavel,
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capaz de assumir varios contornos e refletir agg@eEs e experiéncias comunitarias, frente as
principais questdes de estudantes brasileirostdib, p. 13-14).

Este caderno reforca a orientacdo, presente nosisleradernos, de ser um “projeto
[que] se realiza através de parcerias entre esaoasbros das comunidades, familias, poderes
publicos, organizagdes sociais etc. em torno deagéa comunitéria e escolar comum.” (ibidem,
p. 33). Pretende, pela ampliacdo de tempo e esgaegyossam ser repensados “0s processos de
aprendizagem, seus nexos e possibilidades de fanmampliar também os contetdos e
metodologias na relagcédo ensino-aprendizagem. dijg. 33).

A maior parte do caderno apresenta a mafidddaPrograma Mais Educacédo. Diz: “Ela
foi escolhida [...] por representar inUmeras pokd#unles de trocas, dialogos e mediacdes entre
escola e comunidade” (ibidem, p.23). As secdesreageaminhos para a elaboragcédo de propostas
pedagodgicas de Educacédo Integral por meio do diadrdre saberes escolares e comunitarios.
Esses caminhos séo representados na forma de MartalSaberes para incorporar as diversas

realidades territoriais brasileiras.
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Ha, ainda, outro caderno, denomina&odgrama Mais Educacéo: Passo a PagstiC,
200 ). Nele, novamente é apresentado de forma beima o que é o Programa, a base legal, etc.
O que é importante destacar é que ele é direcigna@oos operadores do Programa, pois, como o
nome diz, passo a passo, esmilca o funcionamerRoogpama.

Inicialmente, o caderno apresenta os dez macro@mpms quais as atividades se

inserem, que sdcAcompanhamento Pedagdgico; Meio Ambiente; Esporieazer; Direitos

¥Mandalasignifica circulo, em sanscrito. S&o diagmsimbdlicos que representam a relacdo sagragiaemiosa
entre 0 homem e o cosmo. E uma espécie de cir@gicmque carrega energia. “A Mandala para o Progdais
Educagdo funciona como ferramenta de auxilio atngog@#o de estratégias pedagoégicas para educagyraint
capaz de promover condi¢des de troca entre safbéeesnciados” (MEC, 2009c, p.23).
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Humanos em Educacdo; Cultura e Artes; Inclusdot@jgPrevencdo e Promocdo da Saude;
Educomunicacao, Educacéao Cientifica, Educacéo Baemade Cidadania (ibidem, p. 7).

A seguir apresenta recomendacfes de critérios gefiaicdo dos beneficiarios do
Programa, tais como:

— estudantes em defasagem série/idade;

- estudantes das séries finais da 12 fase do efosidamental (4° / 5° anos), nas quais ha

uma maior evasao na transicao para a 22 fase;

- estudantes das séries finais da 22 fase do efigmlamental (8° e/ou 9° anos), nas

guais ha um alto indice de abandono;

- estudantes de séries onde sdo detectados iddiezssado e/ou repeténcia.

No entanto, o documento deixa claro que “Cada ascohtextualizada com seu projeto
politico pedagdgico especifico e em didlogo comcsunaunidade, sera a referéncia para se definir
guantos e quais estudantes participardo das atadgdaendo desejavel que o conjunto da escola
participe nas escolhas” (ibidem, p. 11).

Outros conteudos desse caderno sdo pontuadosuenseq

O caderno especifica quais s@o os profissionaisgentas corresponsaveis pelo
desenvolvimento das atividades de Educacao IntefgraPrograma Mais Educacao. Explicita,
portanto, mais um aspecto da concepc¢ao do Progmanssgja, para ele a “Educacao Integral abre
espaco para o trabalho dos profissionais da edocap® educadores populares, estudantes e
agentes culturais (monitores), observando-se ante€9.608/1998, que dispde sobre o servico
voluntario”. (ibidem, p. 12)

Para os formuladores do Programa “Trata-se de umdanéca instituidora de relagdes
de solidariedade e confianca para construir redesamtendizagem, capazes de influenciar
favoravelmente o desenvolvimento dos estudantbgligiin, p. 12). Eles reafirmam “a importancia
e o lugar dos professores e gestores das escdifisagiio papel da escola, sobretudo porque se
quer superar a fragil relacdo que hoje se estabedatre a escola e a comunidade, expressa
inclusive na conceituacdo de turno x contraturnojiculo X acdo complementar” (ibidem, p. 12).
No entanto, entendem que “as atividades poderaacsenpanhadas por estudantes universitarios,
com formacgdo especifica nos macrocampos e comidedsk reconhecidas pela comunidade”
(ibidem, p. 12).

Outro contetudo d&asso a Passdiz respeito a visao do papel do diretor da escola
Diz que o diretor da escola e o Conselho Escolmn“d papel de incentivar a participacéo, o
compartilhamento de decisfes e de informacdes cofegsores, funcionarios, estudantes e suas
familias.” (ibidem, p. 14), Portanto, seu trabaldopromover a “participacdo de todos os
segmentos da escola nos processos de tomada déajeide previsdo de estratégias para mediar

conflitos e solucionar problemas” (ibidem, p. 1d¢m como “promover o debate da Educacao

108



Integral nas reunides pedagdgicas, de planejameéetestudo, nos conselhos de classe, nos
espacos do Conselho Escolar” (ibidem, p. 14). Ghatencdo para este papel porque na
concepcdo do Programa “a Educacdo Integral repgeesendebate sobre o préprio projeto
educacional da escola, da organizagdo de seus serdporelacdo com os saberes e praticas
contemporaneos e com 0S espagos potencialment@osohais da comunidade e da cidade”
(ibidem, p. 14), pois 0 que se espera como resul@d envolvimento de toda a comunidade, em
especial dos estudantes, em um ambiente favoramkeadizagem” (ibidem, p. 14).
O caderno tematiza, ainda, o dialogo necessarie ex¢ atividades de Educacao
Integral com as que a escola ja faz. O documenpticéda que “o projeto politico pedagdgico
deve ser construido considerando as experiénamsaovividas na escola, sem ficar restrito ao
ambiente de sala de aula e aos conteldos queeasfaesos conhecimentos cientificos” (ibidem,
p. 18) Desta forma, o Programa prevé que “é premfisecer as criancas, adolescentes e jovens
diferentes linguagens, e valorizar suas vivénaiaadgificando o proprio ambiente escolar e a
producdo do conhecimento.” (ibidem, p. 18). As idédes do Programa “devem estar
relacionadas as atividades que ja sdo desenvolvalascola, que é uma so. [...] E preciso pensar
um continuunmno tempo escolar que esta ampliado (ibidem, p. 19).
E importante destacar que em varios cadernos abserveferéncia ao movimento das

Cidades Educadoragiue possui como principio o fato da educacédo wfsgr os “muros”
escolares, principio este presente na Carta dasi€sd=ducadoras de 2004.

Outro conjunto de documentos oficiais do Prograa 8s manuais operacionais.
Desde 2008, o FNDE vem langcando, anualmente, unuahate orientacdes que vem sendo
aperfeicoado a cada ano e versa sobre as linhas gler Programa Mais Educacédo; as ofertas
formativas; os critérios de adesdo e a contrapartid entidade executora; a escolha das
atividades; os estudantes inscritos no progranfarnaacio das turmas; os monitores; os kits de
materiais; o financiamento do programa; a alimédaescolar e a formacdo de comités. O
conteudo mais detalhado desses manuais estd spnekerado nesse trabalho nas analises
realizadas ao longo dos capitulos.

Em termos de producdo de textos para contribuimmementacdo do Programa, o
MEC elaborou uma profusdo de subsidios, Cadernése'Mais Educacdo”, para orientar o
trabalho de quase todos os macrocampos, bem coxtms tpara aprimorar a execucao do
Programa. Um desses cadernos chama-se “Caminhasladnorar uma proposta de Educacao
Integral em Jornada Ampliada”. Foi elaborado por gmpo de trabalho interinstitucional e
aborda os seguintes temas: uma cartografia da Edludategral, os pressupostos da Educacgao
Integral, as bases legais da Educacao Integrastremmdo a Educacao Integral a partir da escola,
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outras leituras para quem quer fazer Educacaoraitemn Jornada Ampliada. Embora exista uma
profusdo de cadernos, a maioria aborda os contelodosiacrocampos e, por isso, 0s cadernos da
trilogia ainda continuam sendo os cadernos refea&wPrograma.

Apos a apresentacdo dos documentos oficiais dedisi@a publica, se faz necessério
situar o Programa em termos de abrangéncia. Nessiels a secdo que segue procurara dar
uma visdo panoramica de como o Programa vem sditaordo e se enraizando na sociedade

brasileira.

3.2 A abrangéncia e evolucdo do Programa Mais Edica

Os documentos da trilogia indicavam que o Progristais Educacdo era uma politica
de ampliacdo de jornada escolar “em construcaoh gnande desafio para gestores educacionais,
professores e comunidades que, a0 mesmo tempojasenp direito a educacdo basica e
colaborava para reinventar a escola. Essa siti@padeitamente compativel com os conceitos de
dindmica que os tedricos atribuem a politica pablmu seja, as politicas mudam com a sua
implementacdo (BALL; PARADA; MULLER e SUREL; ARREHE), j& comentado no inicio
deste capitulo.

Desde sua instituicdo, em 2007, o Programa venorsgldcendo, apresentando uma
ampliacdo consideravel em termos de escolas etuldaeses, mas também em termos de critérios
de abrangéncia e inovacdes. Como foi referido aciasa mudancas conceituais ja foram
abordadas. Nessa sec¢édo, serdo apresentados agdedes que se agregaram ao Programa.

Segundo, o port&ldo MEC, em 2008, ano em que o Programa inicionfotocom a
participacdo de 1.380 escolas, em 55 municipio26asstados e no Distrito Federal, atendendo
em torno de 400 mil estudantes.

No primeiro momento, a implementacdo do Programacexrou-se nas “Escolas
localizadas nas capitais e cidades das regidepaditanas com mais de 200.000 habitantes,
com ldeb baixo e com mais de 99 matriculas regiag@o Censo Escolar 2007 do Inep” (FNDE,
2008, p.3).

Em 2009, o Programa teve sua area de abrangéngikadm Além das escolas que
iniciaram em 2008, o Programa passou a admitiseslas situadas em municipios com mais de
100 mil habitantes, no entorno das capitais, coeb lohixo, em relacdo & média do municipio, e
com mais de 99 matriculas no Censo Escolar de 28fjlas localizadas em municipios com
mais de 50 mil habitantes em estados de poucad#elespopulacional que atuariam como polos

locais; e escolas localizadas em municipios atesdpgklo Programa Nacional de Seguranca

%2 http://portal. mec.gov.br/index.php?option=contemis=view&id=593&Itemid=910&sistemas=1
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Publica com Cidadania — Pronasci, do Ministérialdstica (FNDE, 2009).Com essa ampliagéo,
em 2009, o Programa atingiu cinco mil escolas, @@ rhunicipios, de todos os estados e no
Distrito Federal, atendendo em torno de 1,5 miliiestudantes, segundo o portal do MEC.
De acordo com &elatorio de Avaliagdo do Plano Plurianual 200812(MEC, 2010a,

p. 29,0s numeros sado um pouco diferentes: “Em 2009 hanvgliacdo para 5 mil escolas de
todos os estados e no Distrito Federal, com o memdo aproximado de 1,2 milhdo de
estudantes inscritos pelas redes de ensino”.

Em 2010, novamente, houve significativa ampliagdBrograma foi implementado em
389 municipios, atendendo cerca de dez mil eselasneficiando 2,3 milhdes de estudantes a

partir dos seguintes critérios:

escolas contempladas com PDDE/Integral no ano @8 202009; escolas com baixo
IDEB efou localizadas em zonas de vulnerabilidadeia escolas que estejam
localizadas nas capitais e nas cidades das noiEesamgetropolitanas conforme os dados
do IBGE: Porto Alegre/RS, Belo Horizonte/MG, Rio daneiro/RJ, Sdo Paulo/SP,
Salvador/BA, Recife/PE, Fortaleza/CE, Belém/PA «itlia/PR; escolas das cidades
com mais de 163 mil habitantes pertencentes ao dGde Trabalho das Grandes
Cidades/SEB/MEC; e escolas das cidades com ma§ aeil habitantes (FNDE, 2010,

p. 9).

Em 2011, o Programa Mais Educacéo estabelecewjomtes critérios para selecdo das

escolas:

escolas contempladas com PDDE/Integral nos ana20@8, 2009 e 2010; escolas de
cidades com populacédo igual ou superior a 18.840tdmes que ja fazem parte do
PDE/Escola, escolas estaduais e/ou municipais euamf contempladas com o
PDE/Escola 2007e em 2009 ficaram com IDEB abaixdgaal a 4,2 nas séries iniciais
el/ou 3,8 nas séries finais;

Com os novos critérios, em 2011, a ampliacao fajuese 50%, atendeu 13.032 escolas
e 7.103.188 estudantes, tendo sido investidos tahde R$528.873.016,00 (FNDE, 2012b, p.52).

Em 2012, houve novas ampliacdes e dentre elasasaeacolas do campo. Manual
Operacional de Educacéo IntegréfNDE, 2012a, p.7), apresentou os critérios palecdo das
escolas, em 2012, nos quais a grande novidade fasascolas do campo. Os critérios desse ano

foram os seguintes:

escolas contempladas com PDDE/Integral no ano @&, 2009, 2010 e 2011,

escolas estaduais, municipais e/ou distritais queeni contempladas com o PDE/Escola
e que possuam o IDEB abaixo ou igual a 4,2 nasss#niciais e/ou 3,8 nas séries finais;
escolas localizadas nos territdrios prioritariodtemo Brasil Sem Miséria;

escolas com indices igual ou superior a 50% delastas participantes do Programa
Bolsa Familia;

escolas que participam do Programa Escola Aberta; e

escolas do campo.
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Com essa ampliacdo nos critérios de adesao, odPnagide 2011 para 2012, teve uma
ampliacdo de 116% em termos de numero de escold&el@drio de Gestdo: FNDE 2012
(FNDE, 2013, p.72) informa que, em 2012, parti@pardo Programa 28.084 escolas e foram
investidos R$895.009.324,77.

Em termos de macrocampos propostos para as esaodlasas, houve ajustes na
denominacdo de alguns e incorporacdo/substituigdtemhaticas, mas na esséncia ndo houve
mudancas. A denominacéo atual dos macrocamposd&sim definida ndManual Operacional
de Educacédo IntegrgFNDE, 2012a): “Acompanhamento Pedagdgico”, “E¢dcaAmbiental e
Desenvolvimento Sustentavel”; “Esporte e LazergdtiEacdo em Direitos Humanos”; “Cultura,
Artes e Educacdo Patrimonial’; “Cultura Digital”;Pfevencdo e Promocdo da Saude”;
“Comunicacdo e uso de Midias”; “Investigacdo no @andas Ciéncias da Natureza” e
“Educacao Economica/Economia Criativa”.

Os ajustes na denominacédo foram os seguintes: moaacpo “Educacao Ambiental e
Desenvolvimento Sustentavel” inicialmente era denado de “Meio Ambiente”; o
macrocampo “Cultura Digital” era denominado “InéaDigital”; 0 macrocampo “Investigacao
no Campo das Ciéncias da Natureza” era denominBdacacédo Cientifica”; o macrocampo
“Comunicacao e uso de Midias” era denominado “Edugdcacdo”; o macrocampo “Educacao
Econbmica/Economia Criativa” era denominado “Edé&cagconémica e Cidadania”. O
macrocampo “Cultura, Artes e Educacdo Patrimomadialmente era s6 “Cultura e Artes”
(FNDE, 2012a).

O Programa Mais Educacao nas escolas do campdoenqoias apresentou algumas
diferencas em termos de macrocampos para atenderaasespecificidades. Os macrocampos
previstos sao: Acompanhamento Pedagogico; Agrogienliniciacdo Cientifica; Educacdo em
Direitos Humanos; Cultura e Arte Popular; EsporteLa&zer; Memoria e Histéria das
Comunidades Tradicionais (FNDE, 2012a).

E importante destacar a edicdo da Portaria do MEGANde 1° de fevereiro de 2013,
publicada no Diario Oficial da Uniéo, de 4 de fener de 2013, que institui o Programa Nacional
de Educacéo do Campo (Pronacampo)e define suaiszdisegerais.

O art. 1° da referida Portaria diz que o Pronacarfgomsiste em um conjunto
articulado de acdes de apoio aos sistemas de graia@ implementacdo da politica de educacao
do campo, conforme disposto no Decreto N° 7.3524 die novembro de 20107, e no seu
paragrafo Unico diz que “A politica de educacacampo destina-se a ampliacdo e qualificacédo
da oferta de educacéo basica e superior as popslagbicampo”, além de sinalizar sua execugao
por meio da colaboracdo intergovernamental e emsre@scia as diretrizes e metas do Plano
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Nacional de Educacdo. No art. 5° que trata doo“ébestdo e Praticas Pedagdgicas”, no seu
inciso Il, trata do fomento a oferta da educacdegral nas escolas do campo e quilombolas,
promovendo a ampliacao curricular. O objetivo, @i foi incentivar a educacao integral nas
escolas do campo e de comunidades quilombolasneior da estratégia de ampliacdo da jornada
escolar.

Em 2013, além de contemplar as escolas do campce ecothunidades de
remanescentes de quilombos, o PME estendeu-se@asmdigenas, passou a contar com um
moédulo para jovens de 15 a 17 anos que ainda est&nsino fundamental e foi associado ao
Programa Escolas Interculturais de Fronteira (Peif)

O Manual Operacional de Educacéo IntegrddNDE, 2013b) apresenta os critérios

para adesdo de todas essas escolas, em 2013seamlas urbanas sdo os seguintes critérios:

Escolas contempladas com PDDE/Integral nos an@9@@, 2009, 2010, 2011 e 2012;
Escolas estaduais, municipais e/ou distritais quenfi contempladas com o PDE/Escola e
gue possuam o IDEB abaixo ou igual a 3,5 nos aniggis e/ou finais, IDEB anos
iniciais < 4.6 e IDEB anos finais < 3.9;

Escolas localizadas em todos 0os municipios do Pais;

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

O documento informa que com esses critérios saesmidas ao Programa 23.833 novas
escolas (ibidem, p 21).

Para as escolas do campo, o Programa Mais Eduesigiieleceu os seguintes critérios:

Municipios com 15% ou mais da populagao “néo aifaheos”;
Municipios que apresentam 25% ou mais de pobreah ru

Municipios com 30% da populacao “rural”;

Municipios com assentamento de 100 familias ou;mais

Municipios com escolas quilombolas e indigenas (ENZD13b, p. 21)..

O Manual Operacional de Educacéao Integ&NDE, 2013b) apresenta uma acao para
jovens de 15 a 17 Anos no Ensirondamental que “visa oferecer a esses jovenglaties
diferenciadas e especificas, por meio da constrdedBrojetos de Vida™. (ibidem, p. 41). Essa
acdo faz parte dRolitica Nacional de Adequacao Idade/Ano Escolarapdovens de 15 a 17
Anos no Ensino Fundament®s Projetos de Vidalevem se constituir por meio de trabalhos
integrados entre as diferentes areas de conhearaeritém como objetivo principal orientar a
criacdo de espacos para: AUTORIA, CRIACAO, PROTAGEMO e AUTONOMIA dos
estudantes” (ibidem, p. 41). O interesse dos foaidres é que os jovens sejam orientados a
construir projetos de pesquisa que lhes permitarsspguir 0s seus estudos e, ao mesmo tempo,
aproximarem-se do mundo do trabalho. O documenfornma, ainda, que “o MEC
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disponibilizar4, em formato eletrbnico na sua pagia internet, material de orientacdo que
servira de apoio ao trabalho do Monitor Tutor Earaalizacéo das atividades” (ibidem, p. 41).
Outra novidade do Programa Mais Educacdo, em 2013 sua associacdo com o
Programa Escolas Interculturais de Fronteira,tunskb no Brasil pela Portaria MEC N° 798, de
19 de junho de 2012, por meio da Secretaria de d&dioc Badsica — SEB/MEC. O governo
federal criou o plan&stratégia Nacional de Fronteirg&nafron), com o objetivo de “incentivar
e fomentar politicas publicas de seguranca, uniamentendimentos e acdes e aperfeicoar o
investimento de recursos publicos nas regifes aldira” (FNDE, 2013, p. 42). Uma das
“estratégias € o Programa Escolas Interculturais-rdateira (PEIF), que € desenvolvido no
ambito do Mercado Comum do Sul (Mercosul), em @dabrasileiras da faixa de fronteira de
um lado e em suas respectivas cidades-gémeas sis ppie fazem fronteira com o Brasil, de
outro” (ibidem, p. 42). O objetivo do Peif “é prowes a integracdo regional por meio da
educacéo intercultural que garanta formacao intexgecriancas e aos jovens nas regides de
fronteira do Brasil com outros paises” (ibidem,2p.&egundo o Manual Operacional de 2013, a
meta € “implementar acdes em 588 municipios naafdi fronteira, de 11 estados brasileiros
que fazem fronteira com 10 paises da América do[S]] de modo a desenvolver as acdes
necessarias para o desenvolvimento regional ecuiteral proposto” (ibidem, p. 42).Para a

execucao do Peif é preciso:

Envolvimento de toda a escola;

Definicdo de metodologias dos projetos de apregdira

Construgdo do projeto politico-pedagdgico da esdatercultural (planejamento
conjunto das ac¢des) e regimento escolar;

Consideracdo das especificidades curriculares ®adirais das comunidades do
campo, indigena e quilombola;

Dinamizagdo do relacionamento com escola do paisheo, definindo um plano de
acdo conjunto para a realizacdo do intercambio rdecelém de outras ac¢bes que
promovam a interculturalidade, estendendo-se astadoanos de escolarizacdo da
escola;

Utilizagdo das tecnologias da informacdo e comgdicadisponiveis e necessarias
(FNDE, 2013b, p. 42).

Em sintese, os dados de ampliacdo do Programandsegu material produzido e
apresentado pela Diretoria de Curriculos e Educhitégral da Secretaria de Educacéo Basica do
MEC (DICEI/SEB/MEC) em um Seminario Nacional, realo em Brasilia, no final de
novembro de 2013, sdo os seguintes: das 154.6d&egriblicas de educacgéo béasica brasileiras,
49.410 escolas participam do Programa, perfazendparcentual nacional de 32% das escolas
publicas, estaduais e municipais. Os dados espadifs entre escolas urbanas e rurais no Brasil
sdo os seguintes: das 81.066 escolas urbanas128s%@ no Programa (36,7%); e das 73.550
escolas rurais, 19.629 estdo no Programa (26,79)CAI/SEB/MEC organizou umankingdos
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estados e Distrito Federal contendo escolas gaatites do Programa. Nesse mapeamento, 16
estados e o Distrito Federal ttm um percentuakdel& no Programa acima da média nacional.
Desse levantamento também constou a série hist@igcéorma que, dentre as escolas publicas
brasileiras, em 2008, era 0,8% que participavarRrdgrama; 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 pubte&rasum percentual acima do
nacional, pois das 7.615 escolas publicas gau@®s3 escolas participam do Programa, o que
perfaz 34,3%. Da mesma forma, diferenciando escolzmnas e rurais, os dados sao 0s seguintes:
das 5.045 escolas urbanas, 1.830 estdo no ProdB&)380); e das 2.570 escolas da zona rural,
783 participam do Programa (30,5%). Os percentdaisescolas publicas participantes do
Programa, em série historica, sdo os seguinte%t @@ 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 esnol&ograma, num curto espaco de
tempo.

Nesse sentido, pode-se afirmar que o Programaesidnsolidando, é uma politica que
dificilmente terd descontinuidade numa troca deeguw, 0 que é muito comum acontecer no
Brasil.

Quanto ao financiamento do Programa, o MEC tenirdeRi as escolas beneficiarias do
Programa Mais Educacao recursos significativos, aamento do montante a cada ano, para o
desenvolvimento do Programa, através do Programmnedo Direto na Escola, além da
existéncia de incentivos, previstos na lei do Fbndeara a oferta em tempo integral. O
investimento no Programa tem aumentado, signifiaatente, no decorrer desse perfédo

Em 2008, no portal do MEC havia a seguinte infordwoac

O Ministério da Educacao [...] repassa recursoa paimplementacéo das oficinas por
meio do Programa Dinheiro Direto na Escola (PDHf)retanto, a partir de 2009, caso
as escolas ja declarem no censo escolar que famiem tempo integral, elas receberdo
um acréscimo de recursos do Fundo da EducacédoaB#&sindeb) de 25% para o custeio
das atividades (sic). Os recursos do PDDE sédo afre apenas nesse primeiro ano,
enquanto as escolas ndo declararam no censo @eefestionando em tempo integral

(Portal do MEC, 2008).

No entanto, cabe esclarecer que os recursos doebusdb aportados aos estados e
municipios, portanto ndo sdo as escolas que recebabe esclarecer, também, que isso ndo se
verificou, porque o Programa Mais Educacéao se mantém os recursos do FNDE, via Programa

Dinheiro Direto na Escola — PDDE/Educacéao Integrab longo desses anos.

¥ As questdes referentes ao financiamento do Preghdais Educacdo serdo tratadas em capitulo pragotulo
6.
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Outro aspecto a ser abordado nessa apresentacRoogmma é sua relagdo com o
Programa Nacional de Alimentacao Escolar.

Ao criar o Programa Mais Educacdo e destinar resupara as escolas através do
PDDE/Educacgéo Integral o MEC tratou, também, deulamgentar o envio de recursos do
Programa Nacional de Alimentacdo Escolar - PNAEFRDE, entdo, lanca a Resolucao
N°38/2008, cujo art. 1° dispde sobre

critérios e as formas de transferéncia legal deurses financeiros, em caréater
suplementar, aos nos Estados, Municipios e Disfetteral, a conta do Programa
Nacional de Alimentacdo escolar — PNAE, para aggiisi exclusiva, de géneros
alimenticios adequados as necessidades nutriciomais habitos alimentares dos
estudantesatriculados em escolas de ensino fundamentalnoaslidades regular e

especial de educacéo integral, localizadas emesgitetropolitanas com altos indices de
vulnerabilidade social (Resolu¢do/CD/FNDE N°38/2(003).

Nos “considerandos”, a referida Resolucdo explitdanecessidade de estimular a
ampliacdo da jornada e espaco escolar para o mitensete horas diarias, em conformidade com
o ‘Programa Mais Educacao’ (ibidem, p.1). A Resdloido FNDE N° 38/2009, no art. 30, inciso
Il, estabelece os valorgser capitada alimentacdo escolar repassados as escolastrpara

refei¢cdes diarias, que foram os seguintes:

R$ 0,22 (vinte e dois centavos de real) par@studantesnatriculados na educagio

basica, de R$ 0,44 (quarenta e quatro centavosaiepara o€studantesatriculados
em escolas de educacao basica localizadas emiddégenas e em areas remanescentes

de quilombos e de R$ 0,66 (sessenta e seis centlvagal) para o€studantes
participantes do Programa Mais Educacéo;

Em 2009, houve alteracdo nesses valperscapita,que permanecem até o momento.
Segundo o art. 1° inciso Il, da Resolugcdo do FNWEG67/09, os valoreper capita da
alimentacéo escolar repassados as escolas, adegjdineiro de 2010, foram assim fixados:

a. R$ 0,30 (trinta centavos de real) paraestudantesnatriculados na pré escola,
ensino fundamental, ensino médio e educacdo dagavadultos (EJA);

b. R$ 0,60 (sessenta centavos de real) pagstisdantesatriculados em creches;

c.R$ 0,60 (sessenta centavos de real) paestddantesatriculados em escolas de
educacdo basica localizadas em areas indigenas eareas remanescentes de
quilombos;

d. R$ 0,90 (noventa centavos de real) par@siidanteparticipantes do Programa
Mais Educacéo.

No que diz respeito ao Programa Mais Educagéaoteestim modulo proprio num sistema

do MEC — Simet —, no qual a escola elabora seu diagndstico aeta das dados inseridos o

¥Simec: Sistema Integrado de Monitoramento ExecugéBontrole do Ministério da Educagdo é um portal
operacional e de gestdo do MEC, que trata do omgam@emonitoramento das propostas on-line do govézderal
na area da educacao

116



MEC disponibiliza os recursos financeifopor intermédio do PDDE, para servigos e aquisicao
dos materiais, custeio e capital, e ajuda de @amdaficineiros.
Ao longo da implementacdo do Programa, também hapeefeicoamento no Simec.

Em 2013, foram inseridas novas abas. Uma delas'questionario de monitoramento fisico-
financeiro” no qual as escolas devem inserir seagosl Isso € muito importante, pois um
Programa com essa capilaridade em termos de tarit@cional precisa aperfeicoar seus
mecanismos de controle. Os dados solicitados mesga aba sdo 0s seguintes: recursos do
PDDE/Educacao Integral; numero de participantesagiio das atividades; dificuldades; espacos
para a realizacdo das atividades; se a escola quowalgumas das atividades arroladas no
respectivo item; relacdo do projeto politico-pedagd da escola com o PME; perfil dos
monitores; comité local; comunidade escolar; p#@secom outras instituicbes; alimentacao
escolar; e recursos humanos. Outra aba acrescemddalalos “espacos PME” e € destinada a
insercao de fotos e arquivos que mostrem os diksesspacos (dentro e fora da escola) onde
ocorrem as atividades do Programa Mais Educacéoeblzolas que tém estudantes fora da idade
propria do ensino fundamental, foi inserida uma ‘gngens de 15 a 17 anos” que apresenta o
namero de estudantes dessa faixa etaria no cecslareda escola e abaixo hd um campo “Mais
Educacao para Jovens de 15 a 17 anos no Ensin@fenthl” para a escola preencher com o

namero de estudantes do programa. Nessa aba baiotedexto:

Atividade Global: Projetos de Vida

Descricéo:

Construir propostas de atividades com os jovengpgugiciem trabalhos integrados entre
diferentes areas de conhecimento tendo como objgtiicipal o de orientar a criacéo de
espaco para: AUTORIA, CRIACAO, PROTAGONISMO e AUTONIIA do grupo de
estudantes. Além disso, se espera que tais atesdpdrmitam aos jovens lancar um
olhar sobre suas trajetdrias escolares, planejan@xecutando propostas de carater
investigativo bem como de organizacdo de acdedtgupermitam prosseguir em seus
estudos e realizar aproximac¢des com o mundo daltrab

Nas escolas que aderiram ao Programa Escola Abé&rtainda, no Simec, uma aba
“Relacéo Escola-Comunidade” para informar os defudcionamento (sabado e domingo) e se a
escola abriu no fim de semana, nos anos anteriores.

Com a exposicdo acima, procurou-se dar uma vis&oadpectos fundamentais do
Programa que servirdo de fundamentos para as es\@lise serdo feitas nos préximos trés

capitulos.

%0s critérios para o recebimento dos recursos fiiess bem como os valores serdo tratados no @@ifugue
versa sobre o financiamento.
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4. OLHARES SOBRE A IMPLEMENTAGAO DO PROGRAMA MAIS E DUCAGAO: O
CONTEXTO DA PRATICA

O estado brasileiro tem no seu histérico uma enadimia social, particularmente
educacional, para com a maioria da populacdo, Queesentemente comeca a ser saldada.
Entretanto, hegamos ao século XXI com um sistema de ensin@ig& ndo consegue garantir
os direitos a uma educacao de qualidade, inserét@Sonstituicdo Federal de 1988 e na LDB.

Ao mesmo tempo, ha um consenso social que a edubds&a assume uma importancia
incomensuravel para a qualidade de vida e pararantig dos direitos da populagdo na
contemporaneidade. Portanto, além da garantia dssaca educacdo, no tempo atual, se faz
indispensavel a garantia da permanéncia na esclalaprendizagem.

As sucessivas crises econdmicas, particularmentdaasultimas décadas do século
passado, contribuiram para que a estrutura edunzdeiccondicdes fisicas, didatico-pedagdgicas,
curriculares, de equipamentos — que ja se mostrewdiciente e inadequada - atingisse niveis
elevados de defasagem em relacdo as necessidadesocaalade que emergiram das
transformacdes sociais, econémicas, politicasretégicas do ultimo quarto do século XX e que
exigem mudancas profundas no ensino e na escola.

Os sistemas educacionais ndo conseguiram acompastgemandas emergentes — de
ampliacdo do acesso ao ensino meédio e a educdeddilin, ou seja, atender as necessidades de
acesso com qualidade, bem como dotar as escolesndezdes que acompanhem as inovagdes
surgidas e as necessidades do processo de apgamdizantemporaneo.

Também no curriculo, ha grande defasagem e inadagquam termos de necessidades
educativas do nosso tempo. A escola parece umi@uigdb estatica num universo social e
cultural em intensa ebulicdo. Parece que a es@uaparcebeu que ela compartilha com outros
espacos que detém conhecimentos e informacdescAslogias da informagdo e comunicacao
estdo forcando alteracdes no ensino e no papepubdsssores, embora o professor continue
sendo o principal ator do processo de ensino.

Nesse sentido, ndo se pode falar de qualidade deagib como se fosse um todo
homogéneo. A qualidade abarca um conjunto comptiexdatores que vai desde as condi¢bes
fisicas das escolas, 0s equipamentos, o projetaiar, além dos fatores externos a escola como
as desigualdades sociais e, particularmente, educas.

Na busca de uma escola contemporanea de qualid@dsenpode ignorar as gritantes
desigualdades sociais, pois elas tém impacto nicigricia dos estudantes que hoje estdo na

escola. “E importante assumir que a situacio deevabilidade e risco social embora nio seja
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determinante, pode contribuir para o baixo rendimescolar, para a defasagem idade/série e, em
dltima instancia para a reprovacao e a evasaoassb(MEC, 2009a, p. 11).

Tendo em conta essas desigualdades, as diretngasutares nacionais do ensino
fundamental de nove anos erigem a equidade comaosrprincipios a presidir a acao publica na

educacao:

Na perspectiva de contribuir para a erradicacdoddagualdades e da pobreza, a busca
da equidade requer que se oferecam mais recursoslteores condicfes as escolas
menos providas e addstudantesgjue deles mais necessitem. Ao lado das politicas
universais, dirigidas a todos sem requisito dec8ele € preciso também sustentar
politicas reparadoras que assegurem maior apoioddesentes 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 tantdifisuldades de aprendizagem’ quanto o
‘bom desempenho escolar’ ndo se relacionam exeomnte as condicdes cognitivas

dos estudantes mas, principalmente, a (in) adequagdo do sisterseolar, a
distancia/aproximagdo cultural entre escola e sébligp, e ao (des) respeito que

estudantes educadores sofrem no ambiente escolar.

Conforme consta nas diretrizes curriculares donen$iindamental, a qualidade da

educacao

deve ser antes de tudo relevante, pertinente datigai A relevancia reporta-se a

promocédo de aprendizagens significativas do poetuista das exigéncias sociais e de
desenvolvimento pessoal. A pertinéncia refere-s@oasibilidade de atender as

necessidades e as caracteristicas dos estudarde®d®s contextos sociais e culturais
e com diferentes capacidades e interesses. E daglgyia necessidade de tratar de
forma diferenciada o que se apresenta como degigupbnto de partida, com vistas a
obter aprendizagens e desenvolvimento equiparéassgegurando a todos a igualdade
de direito a educacao. (CNE/CEB, Parecer n° 1{/1%),

No entanto, vivemos mergulhados num ambiente al@liao qual apenas os resultados
cognitivos sao privilegiados, as avaliagcbes extedasconsideram contextos e principios acima
elencados. Setores da sociedade reclamam indineactohais equivalentes aos da Finlafidia
propdem adocdo de politicas educacionais meritoagdf sem, no entanto, considerar as
condi¢des concretas que os sistemas educaciordisqaibrasileiros apresentam.

Se compararmos as condicfes do sistema educaticasleiro, entre elas a jornada

escolar, com as dos paises da OCDE, nos quaisuoaetes tém um desempenho superior ao dos

% A Finlandia é o pais da OCDE que tem apresentadueathores indices de proficiéncia de seus(suasjases

nas avaliacdes internacionais do Pisa.
$’Politicas meritocraticas sdo aquelas que se cazste pelo estabelecimento de metas de gestdo &dnede
desempenho de estudantes com atribui¢éo de receaspen puni¢cdes, em caso de ndo cumprimento ds.meta
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nossos estudantes na avaliacdo internacfpramos perceber que passa pelos fatores elencados
acima a inferioridade dos nossos indices. O quésitopo escolar parcial” € um elemento que,
h&a muitas décadas, vem sendo apontado como reddcianbaixa qualidade educacional. Desde
as reflexbes de Anisio Teixeira, inicialmente feif@or ocasido das reformas educacionais da
década de 1920, nas quais o educador ja criticadempo reduzido na escola para as criangas,
especialmente aquelas das classes menos favoreY@das pesquiséambém tém apontado
que a “escola faz a diferenca na proficiéncia dbsdantes”.

No processo de lutas pela universalizagdo de umeaedo de qualidade, a educacao
integral em tempo integral tem sido um ideal defdmdoor varias vertentes do pensamento
politico e filoséfico no mundo todo. No Brasil, acela de educagédo integral teve em Anisio
Teixeira seu grande expoente, mas as experiémmias) fpontuais e efémeras, fato esse que se
tributa ao contexto no qual foram implementadass & permanece como referencial para as
novas experiéncias.

Diferente das experiéncias anteridtes Programa Mais Educacdo é um programa de
ambito nacional, que esta sendo implementado m&Es r@unicipais e estaduais de ensino, dos
27 estados da federacdo e no Distrito Federal. lAfaeor, também, tem o atual contexto
educacional que o favorece, pois hoje conjuga fadises importantes. Um é a universalizacdo
do ensino fundamental, ou seja, parte expressivaritiaa as experiéncias anteriores e que
dificultaram sua consolidacao residia no fato de qu“tempo integral” era destinado para
poucos estudantes uma vez que o cenario de em@ie ebsoluta falta de escolas para atender a
ampla maioria das criangas. Hoje isso ndo aconfteceatual contexto, ndo ha caréncia de
escolas para atender a demanda por vagas no dasgemental. O outro fator conjuga dois
vetores: um € a melhoria no fluxo escolar, que vewluzindo a distorcdo idade/série e
possibilitando uma vida escolar mais equilibradaaitro vetor € que a transicdo demografica
gue vive 0 pais, na qual a natalidade vem decrdscancada ano, faz com que haja uma
demanda menor de matriculas. Esses dois vetoresbiiteen que muitas escolas tenham
estrutura material e de recursos humanos para kegégpda jornada escolar.

A LDB, em 1996, foi sensivel a ampliacdo da jornadaolar, no entanto, naquela
conjuntura ndo existiam condi¢gbes estruturais anfiramento para instituir a escola de tempo
integral imediatamente e, por essa razao, o terapmab foi mantido como exigéncia minima. O
art. 34, da LDB preceitua que “A jornada escolarengino fundamental incluira pelo menos

quatro horas de trabalho efetivo em sala de aatajssprogressivamente ampliado o periodo de

8 Ver quadro 6.4
%\Ver Cassassus (2002); Franco (2007); Soares (2004).
“OAs experiéncias de escola de tempo integral eitéidas no capitulo 2.2
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permanéncia na escola”; seu paragrafo 2° apontagpampliacdo da jornada escolar: “O ensino
fundamental sera ministrado progressivamente enpdeimmtegral, a critério dos sistemas de
ensino”.

Nos ultimos anos, varias politicas publicas témcyprado incidir no amago dos
problemas estruturais e curriculares que o0s sisteatlcativos apresentam. Uma delas é o
Programa Mais Educacédo que, para além de ser ugnapna de inducdo ao aumento da jornada
escolar, pretende incidir no curriculo e ampliar gmrtunidades das vivéncias educativas
diferenciadas, especialmente, as crian¢cas dagslasnos favorecidas.

No entanto, como ja se viu no capitulo 3, que tdaanalise dos seus documentos, o
PME n&o € um programa que visa apenas a ampliacgwréhda escolar. Ele se ancora nas ideias
de Anisio Teixeira e na concepcéo do MovimentoGldades Educadoras, pretende construir uma
escola de tempo integral a luz das necessidadgseeificidades da sociedade brasileira. Segundo
Moll (2012, p. 133):

Um aspecto estruturante da identidade do Programa EHucagdo € sua preocupagao
em ampliar a jornada escolar modificando a rotm&stola, pois sem essa modificacédo
pode-se incorrer emais do mesmaem que a ampliacdo do tempo expresse caminhos
para uma educacao integral.

E preciso reconhecer que, de uma maneira gerascelaeestad em crise, pois 0s
paradigmas de fato nos quais ela se assenta ndondesn mais as mudancgas sociais e ao
ordenamento normativo educacional. Assim sendopragrama que pretende ampliar o tempo
escolar ndo poderia ignorar essa realidade. Paogy@\(2012, p. 33) € preciso que 0S programas
de ampliacdo de jornada escolar repensem a epoida,uma forma de perder seu significado
politico sera [limita-lo] a oferecer mais tempordasma escola, ou mais um turno — turno extra
—, ou mais educacdo do mesmo tipo de educacao”.

Portanto, para consolidar-se e responder as ndadssi educativas atuais, o Programa
precisa contribuir para romper com a visao trad&iala escola.

Segundo Arroyo (2012, p.33):

Se pararmos ai, estaremos perdendo a rica opateide mudar o nosso sistema

escolar, por tradicao tdo gradeado, rigido e segarg sobretudo dos setores populares.
Se um turno ja é tdo pesado para tantos milhéesialgzas e adolescentes condenados
a opressivas reprovacoes, repeténcias evasdeas wlpara tdo extensos deveres de
casa, mais uma dose do mesmo sera insuportavel.

Ademais, as diretrizes curriculares nacionais danenfundamental apontam para que
o atendimento dos estudantes na escola de temegraht‘'ndo se resuma a uma simples
justaposicéo de tempos e espacos disponibilizatosutros equipamentos de uso social, como
quadras esportivas e espacos para praticas calt(ChE/CEB, Parecer n°® 11/10, p. 26)
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Moll (2012, p.133), que coordena o Programa no MiEtErindo-se aos desafios da
politica diz que

Trata-se, portanto, de ampliar o tempo de permaaéacescola, garantir aprendizagens
e reinventar o modo de organizacdo dos temposgespa l6gicas que presidem os
processos escolares, superando o carater discuesiabstrato, predominante nas
praticas escolares.

O caderno Educacéao Integral: Texto Referéncia paf@ebate Naciona{2009a, p. 28)
registra:

entende-se que o tempo qualificado é aquele queclanegividades educativas
diferenciadas e que, ao fazé-lo, contribui par@raécao integral do aluno, para a
superacdo da fragmentacdo e do estreitamento wWarri@ da l6gica educativa
demarcada por espagos fisicos e tempos delimitagadamente. Nesse sentido,
entende-se que a extensdo do tempo — quantidadgee-sér acompanhada por uma
intensidade do tempo — qualidade — nas atividadescgnstituem a jornada ampliada
na instituicdo escolar.

Na mesma perspectiva, as diretrizes curricularesonais do ensino fundamental
sublinham a relevancia da escola de tempo integpaéceituam ou sugerem tempos, espagos e
escopo das atividades educativas:

O curriculo da escola de tempo integral, concelidmo um projeto educativo
integrado, deve prever uma jornada escolar de, iminmo, 7 (sete) horas diarias. A
ampliacdo da jornada poderd ser feita mediantesendelvimento de atividades como
as de acompanhamento e apoio pedagdgico, reforcapmfundamento da
aprendizagem, experimentagdo e pesquisa cienttfideyra e artes, esporte e lazer,
tecnologias da comunicacdo e informacéo, afirmalgiioultura dos direitos humanos,
preservacdo do meio ambiente, promocdo da salde eatras, articuladas aos
componentes curriculares e areas de conhecimeso,como as vivéncias e praticas
socioculturais. As atividades serédo desenvolvidasrd do espaco escolar, conforme a
disponibilidade da escola, ou fora dele, em espdimtos da cidade ou do territério
em que esta situada a unidade escolar, mediantkézagdo de equipamentos sociais e
culturais ai existentes e o estabelecimento deepasccom 6rgéos ou entidades locais,
sempre de acordo com o projeto politico-pedagédieccada escola. Ao restituir a
condicdo de ambiente de aprendizagem a comunidadecidade, a escola estara
contribuindo para a construcdo de redes sociaferspectiva das cidades educadoras.
(CNE/CEB, Parecer N° 11/10, p. 25).

Um aspecto referido nas diretrizes nacionais auates do ensino fundamental ao
qual o PME atribui importancia é o envolvimentocdamunidade e da cidade na ressignificacao
da escola, pois essas relacbes possibilitam atiod diferentes saberes necessarios para uma
educacao que tenha sintonia com a contemporaneidade

Azevedo (2007), diz, ainda, que hoje é precisdéimade romper os muros fisicos da
escola, o curriculo escolar tem que romper o muitural e simbdlico que isola a escola da
comunidade.

Para Moll (2012, p. 133) as concepc¢des de cidadeaedra, territério educativo e
comunidade de aprendizagem, “articulam as relagdé® cidade, comunidade, escola e os
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diferentes agentes educativos, de modo que a pr@mtade se constitua como espaco de
formacao humana”.

Como se vé, o PME se reveste de grande importaocibauscar incidir na melhoria da
qualidade da educacéo e pelo seu carater de pakip@radora, de distribuicdo desigual de bens
educativos, importante para garantir a igualdadecaledicbes de aprendizagem, portanto,
geradora de oportunidades fundamentais para ossuessolar desses estudantes. Destina-se a
um perfil de estudantes com defasagens educathiagrico de evasdo e repeténcia e
beneficiarios do Programa Bolsa Familia, sendargsapresenta elementos que ultrapassam a
proposta de ampliacdo da jornada escolar. Mas mesmaoa ampliagéo vertiginosa em termos
de escolas e numero de estudantes ainda nao € agrafe universal de acesso a todos os
estudantes do ensino fundamental publico. Paraodeegrama possa atingir os propositos de
incidir no curriculo escolar tém que superar essiéddor quanto aos beneficiarios.

Essa limitacdo se deve ao fato de que os recuesdsmahciamento educacional nao
comportam uma ampliacdo generalizada do Programajvel das escolas e no conjunto das
escolas dos sistemas de ensino, tema que seraragadd em capitulo proprio.

Feitas essas observacgfes, a seguir sera apresardaadbacio da implementacdo dessa
politica na rede estadual de ensino do Rio Grandgull (REE/RS).

4.1 O territorio da andlise da implementacdo dgifama Mais Educacao: a rede estadual de
ensino do Rio Grande do Sul

A Rede Estadual de Ensino do Rio Grande do Sul f8S3ui 2.572 escolas de ensino
fundamental e médio e turmas de educacéo inf&rtil.2012, o numero total de matriculas foi
de 1.083.873, sendo 612.297 no ensino fundame®él664 estudantes(as) de tempo integral,
nessa etapa da educacéao basica.

No que tange a educacdo em tempo integral, antesglamentacdo do Programa
Mais Educacdo a REE contava com o Programa — Bréstola de Tempo Integral -, da
Secretaria de Estado da Educacédo do Rio Grandeldin&tituido pelo Decreto N° 43.260, de
28 de julho de 2004 e regulamentado pela Ordemeddacd N° 05/2004, de 06 de agosto de
2004. A referida ordem de servi¢o disciplina o €jEscola de Tempo Integral quanto aos
beneficiarios, o tempo minimo de ampliacdo da j@arescolar e o apoio financeiro.

Art. 2°- As escolas que integram o Projeto Esca@ardmpo Integral atenderdo, em
tempo integral, prioritariamente, a@studanteso Ensino Fundamental.

Paragrafo (nico- Caracteriza-se como tempo integratendimento ao aluno pelo
Estabelecimento de Ensino por um periodo minim® (ete) horas diarias.

Art. 3°- O Projeto Escola de Tempo Integral destxr&aria fundamenta-se na
complementaridade ao processo ensino aprendizageraceberda apoio técnico-
pedagdgico-financeiro desta Secretaria para a meéacdo de suas atividades.
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Art. 5°- A fim de viabilizar o desenvolvimento daisvidades diferenciadas, bem como

o oferecimento de 3 (trés) refeicdes diariaseskidanteparticipantes do Projeto, o
Departamento Administrativo desta Secretaria, nmteizsua Divisdo de Financas.
(SEDUC, 2004, OS N°05)

Atualmente, do Projeto Escola de Tempo Integrarfaparte 29 escolas, de 22 das 30
coordenadorias regionais de educacdo (CRE), em @¥cipios, totalizando em 2013, 7.974
estudantes. Vinte dessas escolas possuem as @divitdegimentadas, totalizando 1600h/ano. As
demais, embora ndo tenham elaborado regimentota garadesdo ao Projeto, cumprem as
1600h/ano. Todas essas escolas fazem parte daP@dftais Educacéo.

Dez dessas escolas funcionam nos antigos Centregrddos de Educacdo Popular
(Cieps), construidos durante o Governo de Alcela@s (1990-1994) a luz dos Cieps do Rio de
Janeiro e uma funciona num antigo Centro de Atemg@mral a Crianca (Cait) O Projeto é
totalmente subsidiado com recursos do orcamentasdado e sdo professores nhomeados ou
contratados pela Secretaria de Educacao que aamesnolas de turno ampliado.

Os critérios para selecdo das unidades escold@esescolas com estrutura fisica de
Ciep ou Caic; Ideb baixo; alto indice de evaséolase repeténcia; defasagem idade/série mais
elevada;estudantes em situacdo de vulnerabilidadmls e escolas com mais de 50% de
estudantes beneficiarios do Programa Bolsa Fa(RiB&).

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

Em novembro de 2013, o Governo do Estado enviowssembleia Legislativa um
Projeto de Lei (PL N° 302/2013), aprovado em dezerelbsancionado em janeiro de 2014, Lei
N° 14.461/2014, que regulamenta o inciso VI dol@#&.da Constituicdo do Estado do Rio
Grande do Sul: “prover meios para que, progressvie seja oferecido horario integral aos
estudantes do ensino fundamental”. Na justificatjwa acompanhou o referido Projeto de Lei, é
dito que o “Projeto objetiva assegurar que o enfiindamental, direito publico, obrigatério e
gratuito nos estabelecimentos oficiais, seja muilst em tempo integral”. A justificativa destaca
que “o prazo para o cumprimento da meta pretendida mesma do Projeto de Lei que
encaminha o Plano Nacional de Educacdo para o ide28t1-2020 [...]", ou seja, oferecer

educacdo em tempo integral em 50% das escolagasilole educacédo basica. O caput do art. 5°,

“1 0 governo Collor langou o Projeto Minha Gente czgoro-chefe era a implementacdo de unidades diséa
todos os estados, para dar suporte as atividagles possibilitassem o atendimento ao publico ales €entros de
Integrados de Apoio a Crianca — Ciacs no qual seadizado atendimento social integrado de edugasggiade,
convivéncia comunitaria e desportiva, em tempaogiste Com ampeachmentle Collor de Melo, o governo Itamar
faz modificacdes na concepcédo do projeto, inclusvsua denominacéo, passa a chamar-se Prograncad ae
Atencédo Integral a Crianca e ao Adolescente — Rean@ei n° 8.642, de 1993) e as unidades fisieasam a
chamar-se Centro de Atencao Integral a Criancaie: Ca
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do PL N° 302/2013, estabelece que “O plano pedagdmirricular da Escola de Tempo Integral
sera elaborado pela Secretaria de Educacgao”.

Quanto ao Programa Mais Educacdo na REE/RS, elegzom ser implementado em
2008, em 49 escolas, com baixo ldeb, de quatro ¢ipios da Regido Metropolitana de Porto
Alegre: Porto Alegre, Canoas, Gravatai e Viamao.

A sua ampliagdo no Estado tem acompanhado a pemfi@ennacional. Conforme
demonstra o quadro 4.1, no segundo ano de impleg@ntdo Programa duplicou o nimero de
municipios com escolas contempladas (8) e houveammiacdo de 29% no numero de escolas
atendidas. Em 2011, quarto ano de implementaca®rdgrama a ampliacdo em numero de
escolas foi de 1.157% em relacéo ao seu inicig, ¢@iK9 escolas passou a 567 escolas. Em 2013

sao 1.195 escolas em 349 municipios atendidasPd¢ie

Quadro 4.1 — Evolucéo da oferta do PME, pelo nurderescolas e de municipios — rede
estadual de ensino do RS — 2008-2013

NUmero de NUmero de
Ano .

Municipios Escolas
2008 4 49
2009 8 106
2010 27 244
2011 95 567
2012 260 1032
2013 349 1195

Fonte: Simec

Apesar dessa enorme ampliacdo do Programa Maisa&doicnos documentos oficiais
nao ha mencdo quanto as metas quantitativas @éetstidas de escolas e de beneficiarios a
serem atingidas.

Isso ocorre porque, entre 0s principios de gesid@rdgrama, esta o da “gradualidade”.
Na visdo dos formuladores do Programa, a garansaldeitos das criancas e dos adolescentes,
colocados na agenda politica pela ConstituiciorBedxige uma acao intersetorial, inexistente
na tradicdo das politicas publicas brasileiras seragtruturadas de forma isolada. Assim sendo,
a complexidade da tarefa de garantir o direitoucaco integral requer uma acéo intersetorial e
essa intersetorialidade esta na génese do ProdvimisaEducacdo, que, portanto, inaugura um
novo modelo de gestdo que traz consigo a gestdoncddeza e se organiza a partir de dois
principios: o da construcdo de recursos de podegiemidade e o da gradualidade (MEC,
2009b).
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O Decreto N° 7.083, de 27 de janeiro de 2010, n@asge5°, diz que

O Ministério da Educacéo definir4 a cada ano déras de priorizacdo de atendimento
do Programa Mais Educacao, utilizando, entre outtados referentes a realidade da
escola, ao indice de desenvolvimento da educacicabde que trata o Decret§ n
6.094, de 24 de abril de 2007, e as situacdeslderabilidade social dos estudantes.

O Manual de Educacédo Integral para obtencdo de apimanceiro por meio do

Programa Dinheiro Direto na Escola — PDDE, no exeiad de 200&(FNDE, 2008) recomenda
as escolas que “estabelecam critérios claros spaa@ntes para a implementagdo da educacao
integral, para a selecédo das turmas que irdo pantido Programa”. E apresenta sugestdes de
critérios:

- estudantegue apresentam defasagem série/idade em virtudéiclddades ensino

e de aprendizagem;

- estudantesas séries finais da 12 fase do ensino fundam@iitalou 5° anos), onde

existe uma maior evasio @studantesa transicdo para a 22 fase;

- estudantesas séries finais da 22 fase do ensino fundam@@stalou 9° anos), onde
existe um alto indice de abandonos apés a conclusao

- estudantesdle anos onde sdo detectados indices de evasidoepk&iéncia e assim
sucessivamente (FNDE, 2008, p.2)

Junto as sugestdes de critérios de selecdo deamt#adexpostas acima, o documento
orienta que “a educacdo integral devera ser impitada com a participagdo de, no minimo,
cem estudantes” (FNDE, 2008, p.2).

No cadernoPrograma Mais Educacdo: Passo a Pas@dEC, 200 ) também séo
apresentados os critérios de escolha de partieipathd Programa. E dito que “Cada escola,
contextualizada com seu projeto politico-pedagégespecifico e em didlogo com sua
comunidade, sera a referéncia para se definir geaat quais estudantes participardo das
atividades, sendo desejavel que o conjunto daagpeoticipe nas escolhas” (ibidem, p.11).

Portanto, sdo as escolas que definem o numero rieigentes do Programa Mais
Educacao e infere-se que o Programa ndo € um pragraiversal, pois ha critérios de escolha.
No entanto, h& flexibilidade nas orientagfes quatmumero de estudantes a ser beneficiado
pelo Programa em cada escola, pois 0s critériogg@sentados como “sugestao” e ndo como

determinacdo.

420 FNDE a cada ano langa um Manual Operacional d&.PM
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4.2 A visao dos gestores e coordenadores sobrplanmantacdo do Programa Mais Educacéo

A partir do resgate das orientagdes do Programa sobtlefinicdo dos beneficiarios, feito
na sec¢do anterior, essa inicia apresentando ase@ndfis dados referentes ao numero de
participantes do Programa nas escolas da amost@eldem-se trés situacbes diferenciadas, entre
as onze (11) escolas de ensino fundamental da mnaogtando sdo confrontados os dados
existentes no Simec — do censo escolar — e o nlmhegparticipantes indicados pelas escolas.

Conforme demonstra o quadro 4.2, ha um grupo delassqquatro) em que foi
aumentado o percentual de estudantes no Prograntiecorrer dos anos. Destas, trés iniciaram
com percentual baixo (até 30%) e uma iniciou cor®o Gbs(as) estudantes no Programa. Ha
outro grupo de escolas (cinco) que manteve o peraemicial, sendo que em quatro delas o
percentual de estudantes oscilou entre 20% e 58#aeem torno de 90%. H& um terceiro grupo
de escolas (duas) que diminuiu o numero de esteslaot Programa.

Assim sendo, constata-se que, das onze escolas,cdagaram, em 2011, a 100% de
estudantes no Programa e cinco escolas, chegaraaisade 50%. Vale observar que, como as
orientacdes ndo sdo fechadas, as escolas témalilgerde definir 0 ndmero de estudantes
beneficiarios do Programa.

Quanto a avaliacado desse aspecto do Programagtenaliger que o numero elevado de
estudantes no Programa é importante para o avanedutacao integral e para a consolidacdo do

Programa.

Quadro 4.2 — Proporcao de estudantes beneficiaspdp 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% 7% 43%
ESCOLA ERVA MATE 20% 19% 22% 22% 56%
ESCOLA FLOR DE LIS 93% 98% 108% 90% 32%
ESCOLA GARDENIA 50% 39% 92% 55% 14%
ESCOLA HORTENSIA 84% 2% 93% 68% 11%
ESCOLA IPE 35% 18% 18% 18% 37%
ESCOLA JASMIM 28% 28% 32% 60% 74%
ESCOLA LIiRIO 14% 14% 28% 25% 31%

Fonte: Simec e Seduc
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E preciso esclarecer que ha uma escola no qua2lrqué. apresenta um percentual de
estudantes acima de 100%. Como estes dados fotmados do Simec, estranhou-se o fato da
escola ter indicado, como estudantes que particg@mrograma, um numero superior aos dados
do Censo Escolar. No Simec ndo ha observaciessaesseito. A hipdtese levantada € que o
Simec, apesar de apresentar os dados do Censai:-séa temink com os bancos de dados do
Inep e que ndo ha supervisdo no MEC. A assesderémeia do Programa na Seduc/RS informou
que isso acontece porque os dados do Censo séntefeao ano anterior.

Porém, outra situagcdo que conduz a uma avaliacddedeontrole aparece quando
comparados os dados de numero de estudantes noafReog@ de numero de oficineiros. A
pesquisa indagou os coordenadores sobre o numerficoheiros que desenvolviam as atividades
do Programa Mais Educacdo. Essa informacdo focicglada ao numero de estudantes que
consta no Simec. Percebeu-se que ha, em algumalsssdados incompreensiveis. Conforme
demonstra o quadro 4.3, ndo ha como atender 588agdes com 6 oficineiros ou atender 554

estudantes com 10 oficineiros, 3 horas por dia5elias por semana, por exemplo.

Quadro 4.3 — Numero de oficineiros e numero dedesties atendidos(as)
pelo PME — Escolas da Amostra — 2012

Escola N° de oficineirog N° deestudantes
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

Quanto a definicAo do numero de participantes mgrBma, nas escolas pesquisadas,
duas situagBes foram constatadas: a maioria désrgesao utilizou critérios, convidou todos
os(as) estudantes(as) para participarem do Progromgue todos(as) precisam. Outra parte das
gestoras escolheu os estudantes baseada em sritiigoenciados, como: baixo rendimento
escolar, vulnerabilidade e caréncia social, diflades de aprendizagem, interesse em participar
do Programa, indicacdo dos professores, probleiisaplihares, mas também estudantes cujos

pais trabalham o dia todo — “para que nao ficasserimhos em casa”.
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Os docentes participantes da pesquisa corroborewamas decisfes das gestoras quanto
aos critérios de escolha de estudantes. Para 76%lal®entes, os critérios de escolha dos(as)
estudantes adotados pela escola foram adequados.dsndocentes foram constatadas, também,
duas opinides acerca dos critérios de escolha gJosfudantes. A maioria argumentou pela
participacédo de todos no Programa e outra partegeddcao de estudantes. Os que argumentaram
para a participacdo de todos(as) os(as) estudemgessaram razdes idénticas as razbes das
gestoras, ou seja, que todos(as) devem particqgrgue a escola é de estudantes(as) carentes, tém
dificuldade de aprendizagem, indisciplina. Entre dokentes que entendem que deve haver
selecéo na escolha dos participantes do ProgransmBdacacéo, as justificativas para a selecao
se assemelham as das gestoras, como indicar agséleantes que apresentam dificuldades na
aprendizagem, ou estudantes em situacdo de vuilidaelb social e de baixa renda.

No entanto, alguns docentes dos dois grupos, gmndsrem a indagacdo acerca da
adequacao dos critérios adotados pela escolapadiam informac¢des como: “[todos(as)] foram
convidados, mas 0s que vém sao os que tém mamuldddes ou precisam”; “tentamos
proporcionar [aos(as) estudantes(as)] que apresedificuldades de aprendizagem, mas a
maioria ndo comparece”, “procurou-se dar condicfipueles(as) estudantes(as)] que tem
caréncia, mas ndo ha obrigacéo do aluno frequessarprograma, no meu entendimento”.

A partir dessas informacdes, pode-se inferir qootaas escolas em que todos(as) os(as)
estudantes estéo registrados no Programa, com@laaqyue tém um percentual de estudantes
menor, é bem provavel que o nimero efetivo degiaatites do Programa néo seja idéntico ao
indicado no Simec. Além disso, pelas razdes alsdadana, tanto as gestoras, quanto os docentes,
ao utilizarem como critério o deferecer aos(as)estudantesque precisam por caréncia,
dificuldade de aprendizagem, indisciplina — est@d@rindo ao Programa um carater reducionista,
ligado apenas ao seu aspecto protetivo e/ou omretima vez que o foco da preocupacao néao € a
aprendizagem na perspectiva da educacéo integral.

Outra orientacdo do Programa, expressa nas falas)dmutores do Programa no nivel
do MEC, mas somente explicitadaManual Operacional de Educacéao Integ(&NDE, 2012a),
€ quanto a inclusédo dos(as) estudantes benef&jasjpdo Programa Bolsa Familia no Programa
Mais Educacéo. No documento referido acima, éqiiey entre os critérios de sele¢éo das escolas
para o Programa, esta o de priorizar aquelas “calieds igual ou superior a 50% de estudantes
participantes do Programa Bolsa Familia” (FNDE,Zx)D. 7).

Pelos dados recolhidos da pesquisa, a participdas{@s) estudantes beneficiarios(as) do
PBF é bem expressiva, em uma das escolas chegada 8%, conforme demonstra o quadro
4.2.
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Quanto as diferencas no aproveitamento escolag esfas) estudantes beneficiarios do
PBF em relacdo aos(as) outros(as) estudantes do s#gtndo as informacdes das gestoras essas
diferencas séo, apenas, de frequéncia, porque esfasantes do PBF, se deixarem de frequentar
a escola, perdem o beneficio, mas, em relagdceadipagem, disseram que ndo ha diferenca. No
entanto, algumas (27%) gestoras relataram quethdaeses beneficiarios(as) do PBF que néo
faltam as aulas para ndo perder o beneficio, mas, atividades do Programa, tém uma
infrequéncia acentuada, pois a frequéncia nao igatbria. Dessa informacao referente aos(as)
estudantes beneficiarios do PBF se extrai outrag@j a infrequéncia as atividades do Programa.

Essa informacéo referentes a (in)frequéncia n&stéita aos(as) estudantes do PBF, pois
varias gestoras informaram que os(as) demais edtsldo PME, quando ndo acham interessante
a oficina, ndo ficam no turno inverso. Os coordenasldo Programa, das escolas participantes da
pesquisa, também fizeram relatos sobre essa céntiry Eles comentaramque ha controle da
frequéncia nas oficinas, mas ndo ha a cobranceosgpcomo ha nas aulas “regulares”. Houve
coordenador que disse que a presenca dos(as)mstmdas oficinas é “flutuante”. A maioria dos
coordenadores corroborou o que foi informado pgéstoras: os(as) estudantes nédo frequentam
regularmente as oficinas das quais ndo gostam.

E importante sublinhar, a partir das andalises aptagas até o momento, que um dos
problemas do Programa no contexto da pratica éreguéncia dos(as) estudantes beneficiarios
do PME, referida por gestoras, pelos coordenadhtréyograma e também pelos docentes.

A frequéncia ao PME foi normatizada a partir de ®R0As diretrizes curriculares
nacionais do ensino fundamental (DCNEF) orientane ¢& imprescindivel que atividades
programadas no projeto politico-pedagogico da asdel tempo integral sejam de presenca
obrigatoria e, em face delas, o desempenho dos&@sfantes seja passivel de avaliacao”
(CNE/CEB, Parecer N° 11/10, p. 26)

Nos documentos oficiais do Programa, ndo ha meegaticita a frequéncia dos(as)
estudantes nas atividades do Programa. Apenddamoial da Educacdo Integral em jornada
ampliada para obtencéo de apoio financeiro por namadPrograma Dinheiro Direto Na Escola —
PDDE/Educacao Integral, no exercicio de 2QEINDE, 2010) ha uma observacédo que deixa o
assunto subentendido. O Manual diz que “o nimem@uleado participante deve estar inscrito no
minimo em 5 atividades, garantindo, assim, que sool® estudantes tenham pelo menos 5
atividades diferentes” (ibidem, p.12). Pressupdepse sejam atividades uma para cada dia da
semana, pois € condicdo do Programa o atendimeranteé sete horas diarias, nos cinco dias da
semana. Ja ndanual Operacional de Educacdo Integ(&NDE, 2012a) a informacédo est4 mais
clara, ha um alerta: “Todos [0s(as)] estudantesritos no Programa Mais Educacdo devem
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participar de todas as atividades selecionadas laooPde Atendimento elaborado pela
UEX"(ibidem, p.10).
No site do Inef5, ha algumas orientacBes sobre a frequéncia ddagdas do Programa

Mais Educac&o em razdo do Censo Escolar. E dito que

as informaces prestadas ao Censo Escolar sdalematas estatisticas oficiais e devem
obedecer ao principio da fidedignidade dos dadtilizamdo, assim, como referéncia,
documentos que garantam a confiabilidade dessasria€des, como ficha de matricula

e outro documento de frequéncia @studanteomo o diario de classe.

E declarado, ainda, que “Para as turmas de atie®eomplementares do Programa Mais
Educacéao [...] também é importante que as escaasemham registros de informacdes pessoais
e frequéncia [dos(as) estudantes(as)]”.

Embora o Programa tenha normas e orientagdes, gjuesa@las tém que cumprir,
entende-se que a frequéncia diaria € um aspectoppmsa ser melhor monitorado e/ou
enfatizado pelo Programa, para que ele venha, teafzumprir suas finalidades, pois a
frequéncia irregular dos(as) estudantes(as)nasnadicenfraquece o potencial de mudanca
curricular que o Programa enseja, acarreta despemi recursos financeiros e demonstra que
nessas escolas nao tem sido feita, de modo suéciarreflexdo sobre a alterag&o curricular na
perspectiva da educacgao integral,conforme oriens@adocumentos do Programa.

Como ja foi referido, desde seu inicio, em 2008stata-se uma expansao vertiginosa do
PME. No projeto de lei do futuro Plano Nacional BHducacdo, que tramita no Congresso
Nacional desde final de 2010(PL N° 8035/10), a meéta trata de “Oferecer educagdo em tempo
integral em 50% das escolas publicas de educac@icabacuja redacdo dada pelo substitutivo
aprovado na Camara dos Deputados é “Oferecer dtu@m tempo integral em, no minimo,
cinquenta por cento das escolas publicas, de faratander, pelo menos, vinte e cinco por cento
dos (as) estudantes (as) da educacdo basica’. Sgamsao do Programa continuar nessa
tendéncia verificada até o momento, a meta n°® 6PN& sera ultrapassada antes do prazo
estabelecido. Isso € positivo. No entanto, sabgugeé mais facil haver uma expansao inicial,
depois de certo patamar diversos entraves difitutananutencdo da tendéncia de crescimento.

Nesse sentido, foram feitas duas indagacfes agrgest coordenadores do Programa,
participantes da pesquisa. Uma referia-se ao deks(as) demais estudantes se inserirem no
Programa e a outra dizia respeito as possibiliddéeampliacdo do namero de estudantes nas

escolas.

“http://portal.inep.gov.br/web/educacenso/progranaisraducacao. Acesso em 15/08/2013
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Em relacdo ao desejo dos(as) demais estudantese@em no Programa, 64% das
gestoras e 73% dos coordenadores responderam (ps estudantes que nao participam do
Programa manifestam desejo de participar, poigetéey procuram se inscrever desde o ano
anterior e ha lista de espera.

Duas matérias veiculadas na imprensa corroboramfasnacdes das gestoras e dos
coordenadores do Programa participantes da pesdiosarnal Correio do Povo, de 22 de julho
de 2012, pagina 11, sob o titulo “Educacéo Integnai estudantes” é dito que as “escolas que
oferecem dois turnos tém fila de espera para negtsdantes”. No mesmo jornal, em 20 de
janeiro de 2013, pagina 9, sob o titulo “Turno dné’ € dito que “cada vez mais, as familias
procuram vagas em escolas que oferecem atividade®is turnos”.

Em relacdo as possibilidades de ampliacdo do nunerestudantes no Programa nas
escolas que nao incorporaram todos(as) os(as)aesés] 55% das gestoras participantes da
pesquisa responderam que ha possibilidade de eé@alts nimero de estudantes. As demais
gestoras (45%) atribuiram a sua negativa a faltesp@co fisico e a dificuldade de encontrar
oficineiros. Afirmam que se conseguissem ampli@spaco teriam possibilidade de ampliar o
Programa para um namero maior de estudantes. Nastasdas gestoras, mais uma vez percebe-
se que elas ndo dominam integralmente a propostaralgrama, ou discordam dela, pois na
concepcdo do Programa estd a ampliacdo de tempespagos incorporando as estruturas
comunitarias.

A partir dessa analise sobre os critérios de eacdtis(as) estudantes, em relacdo aos
quais as escolas utilizaram-se de interpretacdesedciadas, constata-se o que os referenciais
tedricos ja indicavam, ou seja, que na arena dtextinda pratica a politica € reinterpretada, isso
decorre de varias razbes, uma delas, que se wemnidista analise, € que 0s textos que representam
a politica muitas vezes sdo ambiguos ou fluidosse&a, nem sempre sdo claros, coerentes
internamente ou cobrem todas as eventualidades @atar interpretacdes diferenciadas.
Conforme ja foi apresentado, segundo Ball e Bowa9Z)] ha dois tipos de textoseaderly
(prescritivo) no qual ndo ha o minimo de possiadie de reinterpretacaoveiterly sdo textos
abertos. No que concerne ao aspecto que foi obggea secéo, os textos da politica sdo mais

abertos.

4.2.1 Sobre o espacgo fisico, os macrocampos, cfeaifios e a gestdo do Programa Mais
Educacao

A Portaria Normativa Interministerial N° 17/2007ueq instituiu o Programa, no
paragrafo unico do art. 1°, dispde sobre a suadaensua implementacdo. Nesta redacgéo fica
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explicito que o Programa sera implementado “emlasce em outros espacos socioculturais
(sic)”.

E importante destacar que, na concepcdo do Programailizacdo dos espacos
comunitarios transcende o carater fisico dos espagsrolares, ou seja, ndo decorre
simplesmente da inexisténcia desses espacos. s dasccadernos da trilogia ha argumentos na
defesa da importancia da utilizacdo dos espacosimtdnos como estratégia necessaria para
romper com a rigidez curricular, forcar a escoleomper 0s seus muros e incorporar outros
saberes.

No cadernoEducacdo Integral: Texto Referéncia para o Debateidbhal (MEC,
2009a), a concepcdo de ampliacdo de tempos e sspagastante argumentada. Entre esses

argumentos destaca-se o0 seguinte:

A integracdo [escola e comunidade] ndo passa apeeds possibilidade de
deslocamento das atividadesd#ntroda escola partora da escola. Sair da escola ndo
significa simplesmente aprender os contelidos clares em outro lugar, com uma
aparéncia mais atrativa e moderna — significaémak abrir possibilidades concretas
para que 0s assuntos que interessam as criangas jevans e aqueles assuntos que
preocupam a comunidade sejam objeto do trabaltensisico da escola. (MEC, 2009a,
p. 47).

O caderno acima referido é proficuo em argumerdosaituais. Destaca-se, também, o
seguinte:

Em relagdo ao curriculo, para enfrentar o desaéosdperar a fragmentagdo do
conhecimento escolar, é preciso investir na aggid entre as atividades pedagdgicas
da sala de aula e as da vida na familia, no bairna cidade, por meio do uso dos
equipamentos publicos e das praticas universitafaatuacdo dos profissionais da
educacédo ndo se deve limitar aos espacos tradigidaascola e, nesse sentido, ganha
relevancia a valorizacao do trabalho e da cultwracc principios educativos. (MEC,
2009a, p. 37).

No cadernoPrograma Mais Educacdo: Passo a Pag8¢EC, 200 _, p.16), entre os
argumentos que apontam para a utilizacdo dos esgagounitarios esta o provérbio africano

que diz que “E preciso toda uma aldeia para edwunarcrianca”, e também é dito que:

O espaco fisico da escola ndo é determinante pafarta de Educacdo Integral. O
reconhecimento de que a escola ndo tem espaco fisica acolher as criancas,
adolescentes e jovens nas atividades de Educatggrdhndo pode desmobilizar. O
mapeamento de espacos, tempos e oportunidadesfé tmre deve ser feita com as
familias, os vizinhos, enfim, toda a comunidadeE@/1200_, p.16)

O cadernd’rograma Mais Educacado: Passo a Passo (ME@) , p.17) sugere, ainda,
que “Inicialmente, é importante mapear 0os espaeossdola e os da comunidade, verificando

quais atividades é possivel desenvolver e comeltdzé
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No entanto, as gestoras, ao serem indagadas s®lpesaibilidades de ampliacdo do
Programa, ndo se referiram as concepcdes e argusndas formuladores do Programa. Ao
contrario, todas as gestoras colocaram como obmen@iacdo do Programa a inexisténcia de
espacos escolares. O espaco fisico foi a queixd das gestoras. Algumas escolas, que foram
aumentando o nimero de estudantes no PME, informaua utilizaram os recursos do Programa
para fazer algumas reformas, a fim de disponibilesgpacos antes subaproveitados por falta de
condicoes.

Houve itens dos instrumentos da pesquisa que matdin que as gestoras pudessem
expor sua Vvisdo sobre a ocupacgdo dos espacos carrosiEsses se referiam a obtengcédo de
informac&o ou emissdo de opinido sobre o local aedesalizam as atividades do Programa e
sobre a relacdo escola-espagcos comunitarios.

Em relac&o aos locais onde se desenvolvem as adjc2% das gestoras disseram que
nao utilizam espagos comunitérios. Consideram qgiugico problema do PME é a falta de espaco
na escola. Disseram que sO 0s “torneios e encosfioexternos” realizam-se fora da escola.
Mesmo as gestoras (28%) que informaram ocupar paces comunitarios disseram que 0s
utilizam “as vezes”, ou seja, ndo sdo espacos ssatularmente e, em média, estes espacos
ficam a uma distancia de 200 a 500m da escola.

A partir dessas informacdes das gestoras, ou dejaue 0S espagos comunitarios,
quando utilizados, ndo o sdo regularmente e deagsea preferéncia é pela ocupacdo dos
espacos escolares, ficou a seguinte duvida: por lgueo uso esporddico dos espacos
comunitarios? Serd que essa situacdo tem a ver e&camaior ou menor frequéncia dos
estudantes?

Em relacdo a indagacéo sobre a existéncia de pmableélecorrentes da utilizacdo de
espacos comunitarios, 64% das gestoras disserarh&peoblemas na utilizacdo dos espacos
comunitarios e que esses 0s problemas sdo de@wiod danos a esses espacos, principalmente
devido as atitudes dos estudantes.

Mesmo utilizando-se dessa justificativa, a ausém@amencdo as concepcdes do
Programa que orientam para a utilizacdo de espaguosnitarios permite inferir que, para as
gestoras, a ampliacdo do Programa esté ligadaaspaos espacos escolares e que ha uma forte
resisténcia ao uso de espagos comunitarios.

Como de antemdo se sabia que o0 espaco fisico pamapBacdo do Programa seria
queixa da maioria das escolas, especialmente, paealizacdo das oficinas desportivas, pois
muitas das oficinas requerem a existéncia de gindsiesportes, quadras poliesportivas e area
coberta, buscou-se essas informacgfes junto asrgegtarticipantes da pesquisa. Segundo as
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gestoras, 100% das escolas ndo tém ginasio detespbb6% tém quadras poliesportivas e

somente 32% tém area coberta, conforme demongtradro 4.4.

Quadro 4.4 — Distribuicdo das respostas dos gestipu@nto a existéncia de espacgos para
atividades desportivas — Escolas da Amostra — p&h2/)

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 pelssolas, conforme mostra o quadro 4.5,
percebeu-se que todas as escolas escolheram, emdsdjuatro anos pesquisados, oficinas do
macrocampo “esportes e lazer” — futsal, futebolleibol, basquete, entre outras -, e do
macrocampo “cultura e artes” no qual se inserewfiamas de dancas, hip hop, capoeira, teatro,
entre outras que, efetivamente, precisam de espagoi®s para seu desenvolvimento e raramente
as comunidades disp6em desses espacos.

Dessas informagfes decorrem outras duvidas, eBpeai& quanto as escolas que tém
todos(as) os(as) estudantes no Programa Mais Eatueaescolheram oficinas do macrocampo
“esportes e lazer” e do macrocampo “cultura e ‘grtas seja, se essas escolas ndo tém espacos
cobertos para desenvolver as oficinas e ndo usass@&E;0S comunitarios, como conseguem

manter a regularidade das oficinas nos dias deacbuymesmo no forte do inverno?
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Quadro 4.5 — Macrocampos escolhidos — Escolas dastkan— 2008-2011

Macrocampos escolhidos
Escolas
2008 2009 2010 2011
AP: Matemética AP: Matemética AP: Matemética AP téaatica
Esporte e Lazer: recreacjdsporte e Lazer: recreagjdssporte e Lazer: basquete |de )
futsal e handebol futsal e handebol rua e PS Esporte e Lazer: futsal
ESCOLA ) )
AZALEIA Cultura e Artes: hip hop [Cultura e Artes: hip hop
Cultura e Artes: hip hop fCultura e Artes: hip hop lePintura pintura
pintura pintura Comunicagéo e uso de midig€omunicagdo e uso (e
jornal escolar midias: fotografia
AP: Letramento e Matemética| AP: Letramento e Mat@aa | AP: Letramento e Matematig a}/\\/IP: . Letramento §
atemética
Esporte e Lazer: recreagdo Esporte e Lazer: réweag Esporte e Lazer: recreacaq Esporte e Lazer: futsal
xadrez
ESCOLA
BROMELIA Cultura e Artes: desenho Cultura e Artes: desenho ultu@ e Artes: capoeira Cultura e Artes: capoeirg
Direitos Humanos e Cidadanig  Direitos Humanos adia
Cultura Digital: informatica ¢ Cultura Digital: informatica
Prevencgdo e Promogdo a Salfle  Preveng&o e PromBeéida| tecnologia e tecnologia
AP: Matemética AP: Letramento e Matematica ~ AP: dmento e Matematic aAP: . _Letramento §
Matematica
Esporte e Lazer: handebol Esporte e Lazer: voleibg 'Esporte e Lazer: PST Esporte e Lazer: PST
handebol e futsal
ESCOLA : :
CRISANTEMO Cultura e Artes: dancas Cultura e Artes: dangas, teatrg €ultura e Artes: dancas, teajro

Cultura Digital: informatica ¢
tecnologia

grafite

Cultura Digital: informatica
E tecnologia

Prevencéo e Promogéo a Sa(

e percussao

Cultura Digital: informatica {

tecnologia
de

Cultura e Artes:
L canto coral e percussédo

dancal

12

ESCOLA DALIA

AP: Letramento e Matematica

Esporte e Lazer:
voleibol e hip hop

recreacy

Direitos Humanos em Educag

AP: Ciéncias
&sporte e Lazer:
futebol e judd

Cultura e Artes:
percussado, capoeira, danca

;Hip hop

Educomunicagéo:
escola

jornal

basque

teatrq,

qg

AP: Letrato e Matematicd

[Esporte e Lazer: basquete
judd

e

Cultura e Artes: capoeira
dangas

a

AP: Letramento
Matematica

Esporte e Lazer: futsal
judd

&€ultura e Artes: capoeira
dancas

[

ESCOLA
MATE

ERVA

AP: Letramento, Matematic
Histéria e Geografia

Cultura e Artes: dancas

Esporte e Lazer: futsal

Cultura Digital: informatica ¢

hAP: Letramento, Matematica

Ciéncias
Cultura e Artes:
desenho

Esporte e Lazer:
futsal e ténis de mesa

dangas

Prevencéo e Promogéo a Sa(

b Cultura Digital: informatica

tecnologia

tecnologia

recreacd

E}AP: Letramento e Matematig

Cultura e Artes: dancas

j&Esporte e Lazer: recreac3
futsal

de
Cultura Digital: informatica {
tecnologia

PMatematica

b Cultura Digital: informaticg

AP: Letramento q

Cultura e Artes: dancas

d&sporte e Lazer: recreac]
futsal

e tecnologia

4 PST —Programa Segundo Tempo é fruto da parceria enténistério do Esporte e o Ministério da Educaca®, s
desenvolve por meio da adeséo da escola que tgr@ranidade de desenvolver o Esporte de acordoasoDiretrizes

do Programa Segundo Tempo, ou seja, as atividaesrdestar em consonancia com a Proposta PedagliglRaT,
sendo caracterizada como uma proposta inclusivanan@padora, tendo como pressuposto basico o [Esport
Educacional. Sao distribuidos kits de materiaiogsms, uniformes e materiais de apoio pedagoégiana auxiliar os
trabalhos a serem desenvolvidos.
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%IP: Letramento q

AP: Letramento e Matematica AP: Letramento e Mat@ma | AP: Letramento e Matematig -
atematica

Cultura e Artes: dancgas, band@ultura e Artes: bandgCultura e Artes: hip hop [

ESCOLA FLOR DE| Cultura e Artes: dancas, grafftéanfarra, grafite e hip hop fanfarra e hip hop cineclube
LIS e banda fanfarra Al
E?Egge e Lazer: ténis de mE?sporte e Lazer: judd Esporte e Lazer: judd
Meio Ambiente: horta escolar|évleio Ambiente: horta escolar|eCultura Digital: informéatica ¢ Comunicacdo e uso (e
comunitaria comunitaria tecnologia midias: fotografia
AP: Matematica AP: Letramento e Matematica ~ AP: amiento AP: Letramento
Cultura e Artes: teatro e dan ,SCuItura e Artes: teatro, dancag @ultura e Artes: teatro [eCultura Digital: informatica
’ 4% anto coral dangas e tecnologia
ESCOLA
GARDENIA Esporte e Lazer: recreagdd Esporte e Lazer: recreagjo,
. 44udd judd e ténis de campo
Esporte e Lazer: futsal e judd Esporte_ e Lazer: recreacgd: : P
futsal e judé = = = x
Prevengdo e Promocédo | Rrevengdo e Promogéo|a
Saude Saude
. . . . . AP: Letramento q
AP: Matematica AP: Letramento AP: Letramento edvigitica Matematica
. ultura e Artes: dangas
ESCOIZA Cultura e Artes: teatro Cultura e Artes: teatoarcas C“'“”?‘ e Ares: dangas é: N
HORTENSIA capoeira Esporte e Lazer: recreacad
Cultura  Digital: softwarg Cultura  Digital:  softwarg Cultura Digital:  softward Cultura Digital: softwarg
educacional educacional educacional educacional
. . - AP: Letramento q
AP: Letramento AP: Letramento e Matematica  APramento Matematica
Esporte e Lazer: recreacdd;sporte e Lazer: futsal eEs orte e Lazer: recreacio Esporte e Lazer: recreacé¢ e
_ futsal, futebol, ténis de mesa | voleibol p ’ & natacéo
ESCOLAIPE Cultura e Artes: dancas |[€ultura e Artes: dangas|e
Cultura e Artes: dancas canto coral canto coral
Cultura e Artes: teatro P N P N
Meio Ambiente: ComVidas Meio Ambiente: ComVidas| - c c¢a0 € Fromogaota

Saude

Letramento q

AP: Letramento e Matematica AP: Letramento e Mat&ma | AP: Letramento e Matematig a}/\\/IF;:temética

Meio Ambiente: horta escola|éMeio Ambiente: horta escolar|eCultura e Artes: dancgas |€ultura e Artes: dangas |e
comunitaria comunitaria percussao percussao

ESCOLA JASMIM Esporte e Lazer: futsal Esporte e Lazer: futebol
Esporte e Lazer: taeckwondo Esporte e Lazer: taettorgn
Cultura e Artes: desenho

Cultura e Artes: teatro [

desenho Cultura Digital: informética ¢ Cultura Digital: informatica ¢ Cultura Digital:informética
tecnologia tecnologia tecnologia
AP: Letramento q

AP: Letramento e Matematica AP: Letramento e Mat&ma | AP: Letramento e Matematig a]\/latemética

Comunicagao e uso de midig€ultura e Artes: pintura

) Esporte e Lazer: voleibol Educomunicacéo: jornebks jornal escolar teatro e canto coral
ESCOLA LIRIO
Cultura e Artes: banda fanfaf&ultura e Artes: banda fanfa&ultura e Artes: banda
e jornal escolar e pintura fanfarra e pintura Prevencdo e Promocdo Ha
Prevencdo e Promocdo pBrevencdo e Promocdo pBrevencdo e Promogéo igatde
Saude Saude Saude
Fonte: Simec

Quanto a escolha dos macrocampos, constatou-seagjuescolas tém promovido
substituicbes em alguns macrocampos e/ou oficinas rmacrocampo, exceto no
“acompanhamento pedagdgico”, porque esse € obriga@as orientacbes do Programa.

Os coordenadores do Programa justificaram as tidizasdo que elas sao feitas a partir
de pesquisa entre os(as) estudantes para defimisepreferéncias e que elas acontecem pelo

desejo dos(as) estudantes e dos professores, parasgas) estudantes experimentem varias
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oficinas, para diversificar as oficinas dando opaidades aos(as) estudantes terem experiéncias
variadas.

No cadernd’rograma Mais Educacédo: Passo a PagstiEC, 200_, p.12) ha uma sec¢ao
que aborda quem sdo os profissionais e agentessporrsaveis pelo desenvolvimento das
atividades do Programa Mais Educagéao:

A Educacdo Integral abre espaco para o trabalhopdafsssionais da educacéo, dos
educadores populares, estudantes e agentes aulfomanitores), observando-se a Lei
n° 9.608/1998, que dispde sobre o servico voluntéfrata-se de uma dinamica
instituidora de relacdes de solidariedade e cogdiapara construirredes de
aprendizagem capazes de influenciar favoravelmente o desemaeio dos
estudantes. Nessa nova dindmica, reafirma-se atémota e o lugar dos professores e
gestores das escolas publicas, o papel da esohletsdo porque se quer superar a
fragil relacdo que hoje se estabelece entre aascalcomunidade, expressa inclusive
na conceituacdo de turno x contraturno, curricuaL&o complementar. As atividades
poderdo ser acompanhadas por estudantes univiessitéom formacédo especifica nos
macrocampos e com habilidades reconhecidas pelarédade (MEC, 200 , p.12).

Portanto, na proposta do Programa, a ampliacdordada escolar foi pensada para ser
desenvolvidas por educadores de fora da escola. ddaslas pesquisadas, o relato dos
coordenadores é que a maioria dos oficineiros gosta por universitarios, mas também havia
educadores com graduacdo em Pedagogia, Letras,caMisntre outros; havia também,
educadores com nivel superior, como psicologo, gdadwlogo, nutricionista e profissionais
habilitados, como faixa preta no judd, mestre caste, etc.

No entanto, para 73% dos coordenadores o fato fiosenxos serem “profissionais” de
fora da escola, associado ao baixo valor faa@les, acarreta uma rotatividade bem acentuada
entre os oficineiros, prejudicial para o desenvobmto do Programa. Para a maioria dos
coordenadores (62%) essa rotatividade nao ocor®@ms oS macrocampos, mas ela, em média,
€ semestral.

Quanto a concepcdo de gestdo, o Programa prev@ndret de gestdo politico-
pedagogica que vao desde o nivel federal até ¢ Iobad. Na trilogia ha um caderno especifico
gue aborda esses aspectos de gestdo do Prograrade@dPrograma Mais Educacédo: Gestao
Intersetorial no Territério(MEC, 2009b, p. 42), ao referir-se as instanciagestdo, enuncia
que o Programa Mais Educacdo “convoca as capasidadwmladas nos territorios para uma
intervencdo que busca sinergia entre iniciativderas, estaduais e municipais, governamentais

e da sociedade civil”. Capacidades instaladas is@&nddas como:

- Disposicdo de diversos atores para negociacactuggio e implementacdo da
educacéo integral,

“30s coordenadores do Programa, as gestoras e agemoefiram-se a ajuda de custo oferecida aomeiiios com
expressfes como pagamento, remuneragéo ou valor Ragetanto, os formuladores do Programa deixam b
claro que se trata de “ajuda de custo” para ressanto de despesas. As atividades desenvolvidas pétineiros
estdo amparadas pela Lei N° 9.608, de 1998, leiggidamenta o servico voluntario.
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- Potencialidades das politicas e programas pgmabbco infanto-juvenil no territorio
(recursos humanos, técnicos e metodoldgicos);

- Metodologias de producéo e analise de informadiEa como sua divulgacao;

- Implementacéo de a¢des pactuadas, monitorameavaliagcdo (MEC, 2009b, p. 42).

Na sequéncia, o referido caderno apresenta as\assade gestdo nas trés esferas de
governo: o Forum Interministerial, o Comité Metrbiamo e o Comité Local.
Segundo Moll (2012)

Para o enraizamento da politica de educacdo ihtguua meio do Programa Mais
Educacéo, prop6s-se a organizacdo de comités |coaisopolitanos, regionais e/ou
estaduais que estimulem processos de inter-apdie es professores, comunidades,
gestores estaduais municipais, escolares, uniegisgde sociedade civil. Esses comités
vém configurando significativo ‘movimento’ pela @dgdo integral pais afora (MOLL,
2012, p. 135).

No Rio Grande do Sul, como o Programa iniciou su@lementacdo na regiao
metropolitana de Porto Alegre, o primeiro comit@&ao foi o Metropolitano, constituido pelos
coordenadores das escolas das redes estadual @paisni Na Rede Estadual, fazem parte desse
Comité Metropolitano as escolas da 12, 22, 122282 coordenadorias regionais de educacao
(CRES).

Como a constituicdo dos comités é um dos critggara a adesdo das escolas, com a
expansao do Programa foram criados outros congtgsmais.

No segundo semestre de 2011, foram formados poativia e articulacdo da Seduc
com as CREs e secretarias municipais de educae#&ocaemités regionais Mais Educacéao:
Fronteira (envolvendo escolas da 102, 192, 322 €B%Es), Serra e Mar (envolvendo escolas da
43 1123 232 e 162 CRES), dos Vales (envolvendaassda 32, 62, 82 e 242 CRES), Farroupilha
(envolvendo escolas da 52, 132 e 182 CRES), Nerddissdes (envolvendo escolas da 92, 142,
172, 20?7, 212 e 362 CRES), do Norte (envolvendaasda 72, 152, 252 e 392 CRES).

Em novembro de 2011, foi criado o Comité EstaduailsNEducacdo, que possui carater
consultivo, deliberativo e fiscalizador e direcaampartilhada formada por um colegiado de
pessoas de diferentes setores da sociedade: gotseatantes de cada comité regional (sendo
um da rede estadual e um da rede municipal); depsesentantes da Unido Nacional de
dirigentes Municipais de Educacao (Undime/RS), dogpresentantes da Seduc, dois
representantes do Conselho Estadual da Educagédoepresentantes da Comissao de Educacéo,
Cultura, Desporto, Ciéncia e Tecnologia da Assemllegislativa e dois representantes da
Federacéo das Associacdes de Pais e Mestres — AGB&Aca0.

Segundo a assessora referéncia do Programa Maisa¢ztu na Seduc, o Comité
Estadual Mais Educacéo, entre outras acdes, tern tam@fa acompanhar a implementagédo do

Programa no Estado, nas escolas estaduais e naisjuipbilizando a participacdo social a fim
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de qualificar a gestdo e a interlocucdo entre #isigas publicas, na perspectiva de uma acgao
intersetorial; compartilhar informacdes dos progaara servicos federais, distritais, estaduais e
municipais para criancas aolescentes; monitorar o Programa a partir dacéspdade do
municipio em relagéo as deliberacdes do ECA, dodPtee Desenvolvimento da Educacao, do
Plano Nacional de Educagdo em Direitos Humanos,Poigrama Nacional de Educacédo
Ambiental, e demais instrumentos de planejamentoag@o publica para a infancia e
adolescéncia; incentivar a formacéo de pessoasapaeem no PME em ambito local/regional;
mapear as oportunidades educativas do territonotegmos de atores sociais, equipamentos
publicos e politicas sociais; e produzir registsobre a implementacdo, execucdo e resultados
dos trabalhos instituidos pelo Comité para impldago do Programa Mais Educacdo e
socializa-los para contribuir com a qualificacagddtica publica de educacéo integral.

Quanto aos comités locais, os documentos do Pragdefinem que “o diretor da
escola, por meio de sua atuagdo com o ConselholaEsdtem o papel de incentivar a
participacdo, o compartilhamento de decisdes enfdemacdes com professores, funcionarios,
estudantes e suas familias” (MEC, 200 _, p. 14) a das atribuicbes dos coordenadores é
participar dos comités. Portanto, a gestdo devemepartilhada e a existéncia de comités é uma
orientacdo expressa nos documentos do Programa.

As atribuicdes dos coordenadores do Programa s@&seaptadas no caderRoograma
Mais Educacédo: Gestao Intersetorial no Territo(MEC, 2009b). As principais atribuicbes sao
as seguintes:

- divulgar o Programa, com acdes de mobilizacaeskidanteSamiliares e pessoas
da escola e da comunidade;

- participar das reunifes, formacdes e eventoizaglls pelas secretarias e entidades de
apoio;

- participar das reunides do Comité Local,

- contribuir no mapeamento da comunidade e naiftEmio de parceiros locais para o
desenvolvimento das ag¢des, em conjunto com os depaticipantes do Comité
Local;

- elaborar e executar o planejamento das atividaded@mbito da escola, apoiado no
referencial apresentado no Caderno Redes de SdBaie&ducacéo;

- planejar e realizar com a equipe ac¢des que pcapwm a criacdo de vinculos da
escola com a comunidade e, em especial, com osgptas como feiras, concursos
culturais, festivais, gincanas dentre outros;

- orientar e auxiliar os oficineiros no preenchitoee na elaboracdo do plano de
trabalho (MEC, 2009b, p. 53).

Como se Vvé, o coordenador do Programa tem um papettante a desempenhar nos
aspectos de gestdo Programa. Sem essa figuraata eserograma nao deslancha, pois ele deve
garantir a funcionalidade do Programa, selecionaadooficinas e o0s educadores com
competéncias para desenvolver as oficinas; orgadidzas turmas, os locais e os horarios para a

realizacdo das diferentes oficinas; orientandordmwando e acompanhando o planejamento e a
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execucdo das oficinas realizadas pelos educadsuvgervisionando a distribuicdo das trés
refeicbes diarias para os(as) estudantes, bem eofreguéncia dos estudantes, informando a
equipe diretiva para que sejam tomadas as proveeno caso de infrequéncia; articulando com
a supervisdo da escola o trabalho pedagogico spgmiva da educacgdo integral entre os turnos.
Além das atribuicdes de ordem burocraticas, corabogar o relatério mensal das atividades
exigido pelo MEC (relatério mensal de atividadeslizadas por monitor voltadas a educacéo
integral e recibo de ressarcimento mensal de daspesm transporte e alimentacdo dos
oficineiros) e a participacdo nas formacgbes prodewipela mantenedora e dos Comités do
PME.

E importante destacar que o MEC exige das manteagdona contrapartida que € a
existéncia do coordenador do Programa e, nas ssestaduais, todas tém essa figura. Nas
escolas que tém até 300 estudantes no PME a cargaahdo Coordenador € 20h semanais e
nas escolas com mais de 300 estudantes a cargaéoddh.

Nas escolas pesquisadas, 82% das gestoras infonngua participam do Comité
Local, destas 89% disseram que participam “semer&1% disseram que sua participacédo €
“‘eventual”. Entre os coordenadores do Programac@anais da metade (64%) afirmou que
participa do Comité Local e destes, 71% informacpra participam “sempre” e 29% que sua
participacdo € “eventual”. Portanto, por essasormécdes, constata-se que poucos
coordenadores estdo seguindo as orientacbes doaR@gno que concerne a gestdo do
Programa. A pesquisa ndo indagou sobre as denréisigies, mas se a participacdo dos
coordenadores no Comité Local é relativamente baix@demos supor que as demais atribuicfes
vinculadas ao Comité Local também podem ndo estados atendidas como o Programa
prescreve.

Quanto as formacdes especificas do Programa, o MEh realizando
sistematicamente, desde o inicio da implementagddeoconferéncias, as quais o0s
coordenadores participantes da pesquisa, dissananassistem. Os coordenadores informaram
gue desde o inicio do Programa sempre houve ewnsgotomovidos pela mantenedora, mas no
ultimo periodo esses momentos se intensificaranpre€iso destacar que esses espacos de
formagao destinam-se, quase que exclusivamentec@mslenadores, ndo envolvem outros
profissionais da escola ou mesmo os oficineiros.

Segundo aassessora referéncia do Programa Mais Educagd®educ, desde 2011,
quando assumiu essa funcéo, tem sido realizadaenteasa agenda de formacédo, que conta

com reunides periddicas bimestrais com os assessoresatmdenadorias de educacdo, que
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multiplicam essas reunides nas escolas de suaigfits Nessas reunides é trabalhada a
operacionalizacdo administrativa e pedagdgica daas@io integral.

Segundo a mesma assessora, em 2011 foi realizddloEncontro Estadual Mais
Educacao”. Em 2012, foi realizada a “I Mostra dabBiho RS aqui tem Mais Educacéao!”,
atividade proposta pela coordenacdo de Educacéagrémtda Seduc e operacionalizada pelos
comités regionais, a acao atingiu 70% dos munisigiee possuiam o PME, na qual a populagéo
pode acompanhar as apresentacdes dos trabalhowalegos pelas escolas das redes estadual
e municipais. Também aconteceram sete encontramesg de formacao, os quais envolveram
os coordenadores do Programa nas escolas, cuja pautipal foi a reelaboragéo dos projetos
politico-pedagdgicos (PPPs) e a necessidade deagfatn trabalho integrado entre o curriculo
“regular” e as atividades do PME. Também foi reale a “| Formacao Inter Regional: Boas
Praticas relacionadas a Educagédo em Direitos Husfiano

A assessora referéncia do Programa Mais Educagdieéta informou que, além do
cronograma das reunides periddicas, esta previstamlezacdo do Il Encontro Estadual Mais
Educacdo e seminarios com tematicas relacionad&slugacdo Integral, qualificacdo dos
coordenadores do PME das escolas e educadoresapspybficineiros) responsaveis pelo
desenvolvimento das atividades de educacdo Imtdgfarmou, também, que na semana que
antecede o recesso de julho, a orientacdo é quefidseiros participem das formacoes

realizadas nas escolas.

4.2.2 Sobre o conhecimento da concepcdo do ProgMais Educacdo e projeto politico-
pedagdgico

Para que o Programa atinja seus objetivos e fexddisl € indispensavel que a
comunidade escolar, especialmente os profissianasatuam na escola, conhecam o teor dos
documentos do Programa.

Vérios documentos foram elaborados dirigidos aoseatque vao atuar no contexto da
pratica, especialmente ao gestor e ao coordenad@rajrama, ou professor comunitario, como é
chamado nos documentos. Nos cadernos da trilogiaP@dgrama Mais Educacdo estéao
explicitadas a concepcdo do Programa, as oriergdgggi@ a implementacao, as sugestdes para a
(re)construcdo do projeto politico-pedagdgico, etc.

Nas escolas pesquisadas, segundo informacfOes damsage todos os professores da
escola tém conhecimento sobre os objetivos e diadés do Programa Mais Educacdo. No
entanto, quando se confronta esta informagédo dsterge com as manifestagcbes dos docentes
apresentadas até o momento, principalmente nasardis critérios de adesao, percebe-se que ha

contradicdo nas informacdes.
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Em relacdo ao conhecimento do teor dos principasumientos do Programa pelas
gestoras e pelos coordenadores do Programa, aiggesipieve as seguintes informacdes: 64%
das gestoras e 82% dos coordenadores disseramceortheeor do cadernBducacéo Integral:
Texto Referéncia para o Debate Nacio™MEC, 2009a); 55% das gestoras e 64% dos
coordenadores disseram conhecer o teor do caderograma Mais Educacao: Gestao
Intersetorial no Territorio(MEC, 2009b), 64% das gestoras e 73% dos coordesmdiisseram
conhecer o teor do caderrRede de Saberes: Pressupostos para Projetos Peitagode
Educacao IntegralMEC, 2009c) e 100% das gestoras e dos coordersadbsseram que
conhecem o caderrirograma Mais Educacao: Passo a Pad8BC, 200_), conforme indicado

no quadro 4.6.

Quadro 4.6 — Respostas das gestoras e dos cooodesnad PME sobre o conhecimento do teor
dos cadernos do PME — Escolas da Amostra - 20124em

Sim Nao

Cadernos Série Mais Educacéo
Gestor | Coordenador | Gestor | Coordenador

Caderno Programa Mais Educacéo: Gestio5

. L 5% 64% 45% 36%
Intersetorial no Territorio

CadernoEducacao Integral: Texto Referéncia para o

0, 0 0, 0,
Debate Nacional 64% 82% 36% 18%

Caderno Rede ] Qe Saberes: ~Pressupostos para 4o, 73% 36% 2704
Projetos Pedagdégicos de Educacéo Integral
CaderndPrograma Mais Educacédo: Passo a Passd 100% 100% 0% 0%

Fonte: questionarios da pesquisa

O cadernoPrograma Mais Educacao: Passo a Pag8tEC, 200_), embora seja um
documento importante, constitui-se numa espéciendrual operacional, ou seja, ndo tem a
riqueza do contetdo — referenciais tedricos de agdiecintegral, de gestdo, de curriculo, etc. —
que os cadernos da trilogia tém. Pelo que se degreedas declaracbes das gestoras e dos
coordenadores do Programa, o cad@&ragrama Mais Educacédo: Passo a PagstiEC, 200 ) €
0 Unico que todos conhecem. O cadeRrograma Mais Educacdo: Gestdo Intersetorial no
Territério (MEC, 2009b) é conhecido apenas por pouco mais etada das gestoras e por um
percentual de coordenadores pouco acima do peatedas gestoras. Vale lembrar que o
conhecimento de seu conteddo é importante paraeféexdes que a equipe diretiva e 0s
coordenadores devem realizar no sentido do plan@anitorar e avaliar a implementacao do
Programa na escola, etapas necessarias de senggasagum agir intencional que busque atingir
0s objetivos do Programa, sem as quais a escaoka coisco de perder o foco. O cadeRexle de

Saberes Mais Educacao: Pressupostos para Projetaaddgicos de Educacédo IntegfMEC,
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2009c) é outro subsidio importante para a (re)eteldm do projeto politico-pedagdgico na
perspectiva da educacdo integral e da incorporagadialogo entre os saberes — escola e
comunidade — didlogo esse necessario para cosfgrificado e sentido as aprendizagens dos
estudantes. Desse modo, a constatacado de que toehtrdo teor dos cadernos da trilogia do
Programa é relativamente baixo, esse fato podert@ejuizos para o alcance dos objetivos do
Programa.

Para os formuladores do Programa Mais Educacdaolitecg vai aléem da ampliacdo da
jornada escolar e da conjugacgéo do bindbmio “educagdrotecdo”. Quase todos os documentos
legais e os “secundarios”, ou seja, aqueles eldberpelos executores da politica no nivel do
MEC gque expressam a concepcao do Programa apomrta@ramecessidade da escola construir
uma nova organizacao curricular que passa pelasgogao do projeto politico-pedagdgico na
perspectiva de uma educacgdo integral. Portanto,ragrdéma se propbe a incidir nessa
ressignificagdo do curriculo escolar.

O Conselho Nacional de Educacédo, por meio dasdestrcurriculares nacionais do
ensino fundamental (CNE/CEB, 2010), sublinha esseessidade de articular o ladico aos
campos do conhecimento para que o trabalho essejarprazeroso. As DCNEF orientam as
escolas expondo o seguinte:

Do ponto de vista da abordagem, reafirma-se a irapora do lidico na vida escolar,
nao se restringindo sua presenca apenas a Arfmlecacao Fisica. Hoje se sabe que no
processo de aprendizagem a area cognitiva estpairss@lmente ligada a afetiva e a
emocional. Pode-se dizer que tanto o prazer cofantasia e o desejo estdo imbricados
em tudo o que fazemos. Os estudos sobre a vidia,ds@bre 0 homem comum e suas
praticas, desenvolvidos em varios campos do comlegtd e, mais recentemente, pelos
estudos culturais, introduziram no campo do cuiwi@ preocupagdo de estabelecer
conexdes entre a realidade cotidiana @studantes os contetdos curriculares. Ha,
sem davida, em muitas escolas, uma preocupacaoocqmazer que as atividades

escolares possam proporcionar @studantes...]

A escola tem tido dificuldades para tornar os amhbs escolares interessantes pelo seu
significado intrinseco. E necesséario que o cumiadja planejado e desenvolvido de

modo que o€studantepossam sentir prazer na leitura de um livro, eatificacio

do jogo de sombra e luz de uma pintura, na belazpatsagem, na preparagédo de um
trabalho sobre a descoberta da luz elétrica, nqupss sobre os vestigios dos homens
primitivos na América e de sentirem o estranhamente as expressdes de injustica

social e de agressdo ao meio ambiente. (CNE/CEB¢c@aN°® 11/10, p. 16)

O cadernd=ducacéao Integral: Texto Referéncia para o Debaseidbhal (MEC, 2009a,

p.32) traz esse debate ao colocar que

0 papel da escola na proposicdo do projeto de Eéackntegral deve se constituir a
partir da luta por uma escola mais viva, de mode @& rompa, também,
gradativamente, com a ideia de sacrificio, atrelml&nsino Formal e, por outro lado,
de prazer a tudo que é proposto como alternativiafoumal em relacéo a esse sistema
escolar.
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Segue dizendo que

Romper a dicotomia, entre as aulas académicas etiaslades educacionais
complementares, exige a elaboracdo de um projetiticpegpedagogico aberto a
participagdo e a gestdo compartiihada de acGesemgentes a formagédo integral de
criancas, de adolescentes e de jovens — do cantpérile-se estar apenas capturando o
seu tempo livre, com a pretensao de que, na edmaeio melhor cuidados ou de que
aprenderdo mais, permanecendo por mais tempo daest seja, oferecendo-lhes
“mais do mesmo” — 0 que as experiéncias nessaadirégn demonstrado nao melhorar

0 processo de aprendizagem (MEC, 2009a, p. 32)

No Manual da Educacado Integral para obtencdo de apbim@manceiro através do
Programa Dinheiro Direto na Escola — PDDE/Integralp exercicio de 201(FNDE, 2010) é
dito, também, que “é desejavel que a escola estgbetlacdes entre as atividades do PME e as
atividades curriculares na perspectiva de congfitude um tempoontinuum”.

H4, portanto, uma profusdo de documentos legaibsidios do Programa que buscam o
convencimento pedagogico sobre a necessidade signiéisar o curriculo e nada mais oportuno
e necessario do que aproveitar o advento do Pragkéais Educacao para realizar esta mudanca,
uma vez que essa é uma politica que se propdecaguintegral em tempo integral. Uma escola
de educacao integral que garanta a permanéncidudo ma escola e |he ofereca uma sélida
formacdo € fundamental para atender a nossas asiam@dolescentes, especialmente as das
classes mais desfavorecidas socialmente.

Nesse sentido, como o0 debate ndo € novo, ele aoha@atrajetéria do Programa, esse
estudo, que se propde avaliar o contexto da prdéieaa politica, quis examinar esse aspecto da
implementacéo do Programa.

Assim sendo, indagou-se as gestoras sobre a rethgdwojeto politico-pedagogico
(PPP) da escola com a implementacdo do Progransejause o PPP ja havia sido reformulado a
fim de contemplar as orientagbes do Programa Maisc&;ao, especialmente aquelas que
abordam a necessidade de uma jornada ampliadaumicut integrado, explicitadas no caderno
Programa Mais Educacédo: Passo a Passo MEC, 206 Jue todas as gestoras disseram

conhecer. Dentre outras orientagdes o referidornadbz:

As atividades para as criangas e jovens particisatid Educacéo Integral devem estar
relacionadas as atividades que ja sdo desenvolviascola, que é uma s6. Seu projeto
politico pedagdgico, por ser o documento que tradufilosofia e a forma de
organizacao pedagogica e curricular, traduz angdes e relacdes estabelecidas entre
todas as atividades desenvolvidas no ambiente tduceE preciso pensar um
continuumno tempo escolar que estd ampliado. A organizaga@ualar contempla néo

s6 os contetudos que sdo desenvolvidos co@sisdantesmas todas as intengdes
educativas da instituicdo. Diz respeito tanto amshecimentos de situa¢des formais e
informais, assim como aos contelidos e situagdea gaeola propde como vivéncia aos
seusestudante® as diferentes relacdes estabelecidas na condieghe processo
(MEC, 200_, p. 19).
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Constatou-se que apenas 36% das gestoras promowenaiormulacdo do PPP da
escola, as demais (64%) informaram que estavartruggando o PPP nas reunides pedagodgicas.
Ou seja, € muito comum, entre aqueles que fazequigasem escola, a constatacdo de que o PPP
esta "em reformulacdo” ou "em reestruturacdo”; qgacpie nem o advento do Programa Mais
Educacdo, com um enorme potencial de incidir negeozacédo curricular, tem sido capaz dedar
vida ao principal instrumento de planejamento escol

Percebe-se que, passados quatro anos de impleaAwrdacPrograma, 0s principais
elementos de mudanca efetiva na escola, rumo aag@lucintegral que o Programa propde
constituir, estdo acontecendo de forma muito brandamaioria das escolas pesquisadas, ou nao
estdo acontecendo. Os dados apresentados acimaraemRpressem uma amostra, sao
significativos, ou seja, articulados com outrosadaexpostos ao longo desse trabalho, permitem
inferir que, no contexto da préatica, o PME nao estdseguindo promover a alteragdo curricular
que se propfe. Essa negligéncia das dire¢ces ot et margem para a existéncia de fatos
inaceitaveis, comentados por varios coordenadquesido disseram que com a implementacéao do
Programa Mais Educacao existem “duas escolas”, ‘ndoaconversa com a outra”.

De parte da Seduc/CRE, embora haja um processstideud a reformulacdo curricular,
especialmente fomentado nas formacdes com os cwmdees do Programa, ndo ha uma acgéo
mais propositiva com o intuito de comprometer &®les com a reformulacdo do PPP com vistas
a alteracao curricular das escolas que estdo na PME

N&o restam duvidas de que a eficacia escolar, entres fatores, é afetada pela gestao
dos sistemas educacionais e das préprias escatesbba gestao requer um tratamento adequado
as funcbes essenciais de planejamento, de es#&rathgi execucdo do planejamento, de
acompanhamento e de avaliacdo dos objetivos trac&bndin e Gandin (1999, p.22), chamam
atencdo para a importancia do planejamento esaoldizerem que “para a existéncia de qualquer
resultado, ndo basta uma ideia: junto com ela €ssécio um processo lucido para torna-la
realidade” e acrescentam que “investir no planepmeg..] traz como resultado um crescimento
da instituicdo, mormente se o instrumento utilizéatoo planejamento participativo” (ibidem, p.
39).

Tem-se clareza de que apenas a reformulagdo dos @HRsuficiente para mudar
paradigmas elitistas e anacronicos arraigados har&wescolar, mas a reformulagdo do PPP, na
perspectiva da educacao integral, é indispensévekalizada para que se alcance uma educacao
de qualidade no contexto de universalizacdo desaceeducacdo basica e de direito a educacéo e

para que o Programa Mais Educacdo cumpra seussiagpo
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Para que aconteca a reformulacdo do PPP e os dasduoiios apontados pelo Programa,
é fundamental a existéncia de um processo de &eflewletiva, intencional, sistematico, bem
planejado e organizado, nas escolas e nas redengieo, além dos processos formativos
realizados através dos diferentes comités que gr&éma orienta a constituicao.

Os professores da REE/RS, atualmente, tém garantdsua carga horaria semanal, um
terco de sua jornada semanal de trabalho de himidage que pode ser utilizado para esse
propodsito. Mas a direcéo da escola tem um papélatero sentido de desencadear essa reflexao e
a ressignificacéo curricular. O cadefdmgrama Mais Educacgao: Passo a PagstiEC, 200 _, p.

14) traz orientagOes a escola ao dizer que a bk ca

promover o debate da Educacéo Integral nas reup@easgogicas, de planejamento, de
estudo, nos conselhos de classe, nos espacos dell@mi&scolar. Isso porque a Educacao
Integral representa o debate sobre o préprio gr@@ticacional da escola, da organizacéo
de seus tempos, da relacdo com os saberes e préicBeMpPOraneos e com 0s espacgos
potencialmente educacionais da comunidade e daleid@ resultado esperado é o
envolvimento de toda a comunidade, em especial edtsdantes, em um ambiente

favoravel a aprendizagem

Portanto, a reformulacdo do PPP tem que ensejarawm curriculo que oportunize uma
educacao integral e integrada, que rompa com apg&o de turno e contraturno e que incorpore
o didlogo dos saberes. Para isso é necessario stére@a de momentos sistematicos de
planejamento conjuntos entre oficineiros e professoe momentos de discussdo coma
comunidade.

Por essa razdo, as gestoras das escolas, durgpetsqaisa, foram indagadas sobre a
existéncia de momentos de planejamento e/ou di&@age os professores titulares das turmas e
os oficineiros. Uma proporcéo de 82% das gestafasnmou que havia reunides conjuntas. Sendo
gue 22% das gestoras informaram que as reuniogs sFmanais, 56% responderam que eram
mensais e duas (22%) marcaram a alternativa “dutsasa gestora que havia informado que nao
havia reunides de planejamento conjunto na sudagedea o seguinte comentario: “essa € uma
mudanca para 2013".

Como a existéncia de espacos de troca entre dscertfcineiros € fundamental para a
constituicdo de uma organizacéo curricular na pets@ da educacao integral e integrada, na
qual precisa ser superada a visao de turno e tomioa as gestoras e aos docentes foi perguntado
se havia momentos de troca entre docentes e of@sne se os oficineiros participavam de
reunibes pedagogicas e conselhos de classe. AB@Raglelas responderam que ha espacos de
planejamento e troca entre docentes e oficineMesmo com esse baixo percentual de gestoras

afirmando a existéncia desses espacos, percebeeehd resisténcia na participacdo dos
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oficineiros, pois alguns comentarios entendem dtpagicipacéo [dos oficineiros] nos Conselhos
de Classe s6 em casos especificos”

Quanto aos docentes participantes da pesquisae liespostas diferenciadas. Uma parte
menor de docentes (37%) afirmou que existem esp@edategracdo entre os profissionais da
escola, docentes e oficineiros, e a outra parteownelylas, mesmo entre os docentes que
informaram existir espagcos de troca e de planejmmeanjuntos, percebe-se que a maioria
tergiversou nas respostas, pois disseram que “estdcequente contato”, “sempre que € possivel,
conversamos com os oficineiros”, “ndo ha um hor&specifico, mas sempre conversamos”,
“algumas trocas sim, quando possivel, pois ndoohério disponivel que contemple professores e
oficineiros”, “devido ao pouco tempo que dispom@sas trocas ndo sao tdo frequentes, mas
ocorrem”, “espacos sao oferecidos, mas os ofi@seirdo se integram. Ha muita resisténcia e
despreparo de alguns”, “a Coordenadora nos pemsies contatos, mesmo que breves”, “nao
temos muito tempo para isso, costumamos trocaaisd@s intervalos de recreio ou entrada”, “eu
converso muito com o professor da oficina, trocandeias e propondo atividades bem
diversificadas”. Alguns docentes afirmaram que terisreunides gerais com participacdo dos
oficineiros e que existem reunides periddicas etiles os componentes da escola. Neste grupo
de docentes houve, também, manifestacdes queaedifn a existéncia de espacos de troca entre
docentes e oficineiros, mas entendem que sdo peusesiepreende que essas oportunidades nao
reunem todos os professores, mas apenas aquele&maestudantes participantes das oficinas.

Os docentes (63%) que negaram a existéncia de nhosngdd trocas se expressaram com
argumentos variados. Para alguns esses momenkistéme porque os oficineiros néo “recebem”
para participar de reunides, somente pelas horasbi@ho com os estudantes, outros entendem
gue ndo ha necessidade porque o coordenador dafi@g ponte entre professores e oficineiros,
outros, ainda, disseram que nao existem momenpeciéisos de troca e de planejamento, mas
entendem que deveria existir.

Segundo informagdes da assessora referéncia doeaR@dViais Educacdo na Seduc, as
orientacbes da mantenedora, desde 2011, quant@lzedhio dos oficineiros € a seguinte: cada
oficineiro pode fazer até 15 horas/més, para ests¢ de horas recebe R$300,00 de ajuda de
custd®. Esse total de horas representa duas oficinasndehora e meia por seméahanais uma
hora para monitorar o horario do almogo em um das da semana, que totalizam 13 horas. As

demais duas horas por més sao para planejamentoeefuao.

5 Desde 2009, 0 méaximo que um oficineiro podia recele ajuda de custo era R$300. A partir de 20k da de
custo passou a ser de R$400,00.

“’As duas oficinas totalizam trés horas semanaisofiomeiros. Os(as) estudantes tém duas oficinasrda hora e
meia por dia.
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Embora entre as atribuicdes do coordenador do &ragrdefinidas nos documentos
oficiais, ndo haja uma especifica que trate de pve@me/ou mediar, no ambito da escola, o
didlogo entre professores e oficineiros, na pesgigsfeita uma indagacdo sobre o tema aos
coordenadores: 91% deles responderam que procuramoyer didlogo entre os diferentes
profissionais que atuam com o0s estudantes.

O que se depreende das falas dos coordenadoresodmarRa, dos gestores e dos
docentes € que ha muita resisténcia na aceitacafiaiteeiro como um educador no processo de
ensino-aprendizagem. De modo geral se percebe duenia barreira “cultural” entre os
profissionais da escola e os oficineiros, mesmotorubdficineiros sendo universitarios ou
profissionais habilitados. Talvez essa barreirgterie seja porque os profissionais da escola se
sintam “ameacados” devido a natureza ludica dasinaB. Mas, também, pode ser pela
rotatividade dos oficineiros, fato esse que depddra a credibilidade do PME.

Pelos dados extraidos da pesquisa, pode-se carsifler essa “resisténcia” dos docentes
em relacdo aos oficineiros, corroborada pelos @@adores, pode ser um obstaculo a

concretizacdo dos propoésitos mais elevados do &ragr

4.2.3 Sobre as dificuldades encontradas na impleg@n do Programa Mais Educacéo

Toda politica, no momento de sua implementacap,difeculdades aos seus executores.
Nesse sentido, a pesquisa quis saber quais asldi#fties encontradas pelas gestoras e pelos
coordenadores na implementacdo do Programa MaisaEda.

Segundo as gestoras as dificuldades sao muitaataReh que tiveram dificuldades
decorrentes do inicio do Programa, tais como adeugiaspacos fisicos da escola para iniciar as
oficinas, conseguir oficineiros e dificuldades huéticas em relacdo as verbas. Algumas gestoras
(27%) relataram que no primeiro ano foi muito dlifia escola nédo teve chance de escolha na
adesdo ao Programa, ele foi imposto pela Coordemadi® Educacéo, em razao do baixo Ideb da
escola, sem muitas informacgdes sobre o que eragrdPna. Segundo elas, situacdo semelhante
aconteceu com outras escolas que aderiram ao Rragtdma delas disse que, sem saber nada
sobre o Programa, sem ninguém explicar, ficou agumlo o recurso, ndo teve que fazer
diagndstico, nem plano de acéo, tudo foi feito g&RE. De inicio os professores resistiram, o
Programa néo foi recebido de “bragos abertos”, gesacomodou a escola. Com o tempo e com
as melhorias no espaco fisico e com os materialagdgicos que o Programa proporcionou a
escola, as resisténcias foram minimizadas. Pelasosede outras gestoras, percebe-se que a
situacao de “adesao imposta” nao foi generalizalgamas disseram que a adesao foi tranquila, o

Programa foi oferecido a escola e foi bem acolhido.
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Para a maioria das gestoras, as principais dificldd que permanecem séo decorrentes
da falta de espaco fisico na escola e da baixaumeracdo” dos oficineiros. Para elas, a falta de
valorizacdo dos oficineiros faz com que eles abaewhoas oficinas quando encontram uma
ocupacao mais rentavel.

E preciso destacar que todos profissionais daasgestores, coordenadores e docentes,
bem como os proprios oficineiros, ndo concebenalmatho dos oficineiros e, em decorréncia, 0s
valores monetéarios recebidos, como um trabalhontéiio que recebe ajuda de custo. Todos
concebem as oficinas como um trabalho prestado esti@ sendo mal remunerado. Dessa
incompreensao decorrem 0s problemas de rotativigaae a grande maioria dos oficineiros so
aceita essa atividade, com os valores definidosesté desempregada até conseguir outra
ocupacao laboral mais rentavel, ou como um “bi@J¥mo um dos pilares do PME é o trabalho
voluntario e as pessoas, especialmente as que uélificacdo para desenvolver esse trabalho,
precisam sobreviver, precisam um “emprego”, se zlede esse é um entrave para a expansao do
Programa. No seu inicio, quando o PME ainda tinfma @abrangéncia restrita em termos de
escolas e estudantes, pode-se aventar a posslbiliacontar com voluntarios, mas hoje, dada a
ampliacdo do PME, isso € inviavel.

Segundo as gestoras, € bem frequente o abandoradiclosiros durante o ano letivo e
iSso traz sérias consequéncias tanto para as atiragdies das escolas, que tém que sair as pressas
a busca de um substituto durante o andamento desasf quanto para os estudantes. A
rotatividade dos oficineiros contribui para a ewvasfids estudantes no Programa, pois acaba
desmotivando-o0s, uma vez que os estudantes sena@gaoficineiros e, em decorréncia da sua
saida, muitos estudantes abandonam o Programa.

Outra dificuldade apontada refere-se a contratdegmessoas capacitadas para atender as
oficinas, tendo em vista o baixo valor de “ajudacdsto” que Ihe é oferecido. Relataram, ainda,
as dificuldades burocraticas que, segundo elasinséias, como as verbas “amarradas”, os trés
orcamentos para efetuar as compras de materiaifi@gdade de manter as oficinas no periodo
em que ficam sem receber 0 novo recurso — “é ums”cadatou uma gestora. Tambéem foi
apontada como dificuldade a manutencéo dos(agjadts no Programa, pois eles faltam muito.

Segundo informagfes da assessora referéncia doaRr@ga Seduc, ndo ha interrupgéo
de envio de verbas pelo MEC. Para a assessora) afgema escola houve o término do recurso
antes da nova remessa, essa situacao acontecproplema de gestdo, pois transferem recursos
suficientes para cada 10 meses, de acordo condos ddormados no Simec.

Em relacdo & permanéncia dos(as) estudantes doraRag algumas gestoras

reafirmaram que se a oficina ndo é do agrado dos&isdantes(as), ou acontece em época de
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provas, eles faltam, especialmente estudantes(asdrem e, segundo elas, “ndo se tem
mecanismos para obrigar a presenca, além do camemo aos pais”.

E importante destacar que nesse momento da adalipesquisa realizada, reaparece a
guestdo da infrequéncia dos(as) estudantes nodnag© destaque serve para reafirmar que essa
questdo merece dos formuladores uma atencéo dspecsentido do monitoramento do “custo-
beneficio” e para estimular as escolas para querfagna profunda reflexdo, pois a infrequéncia
€ um sintoma de que ha algo errado na escola em&studante. O normal é a crianca e 0o(a)
adolescente quererem estar na escola, mas para essola tem que ser uma instituicdo atrativa,
ou seja, a construcdo do conhecimento, quandoitgrificado para o(a) aluno(a),é naturalmente
prazerosa.

Quanto aos coordenadores do Programa, eles coarobmom as gestoras em algumas
das dificuldades indicadas por elas, como a faftaedpaco fisico, a falta de refeitorio, a
dificuldade de encontrar oficineiros preparadoseressados e competentes, e a demora das
verbas. Alguns coordenadores expressam que € frusteante querer ver o Programa funcionar,
mas ndo conseguir oficineiros. Segundo eles, jataceu de um oficineiro ter que atender duas
turmas simultaneas para nao interromper o atendna®s(as) estudantes. Relataram, ainda, que,
as vezes, a escola escolhe uma oficina, mas n&egaa oficineiro. Ao ter que trocar por outra
oficina, nem sempre esta outra € bem aceita psjos&udantes, ocasionando outro motivo de
infrequéncia. Para eles, enquanto a escola naounaeprofissional pago decentemente, ou com
vinculo, o Programa nao tera “credibilidade”, pod® consegue garantir o atendimento regular e
com atividades significativas.

Além dessas dificuldades, os coordenadores apegaanbutras, como: a resisténcia do
corpo docente da escola e de alguns setores da estoelacdo ao Programa, a falta de refeitorio
nas escolas. Segundo as informacdes de algunseoaoiates, a grande maioria do corpo docente
nao reconhece a evolucdo que os(as) estudantesntivae partir do trabalho do Programa Mais
Educacdo, muitos professores “até podem ver, masexdicitam”. Uma coordenadora fez um
“desabafo”: “ai 0 Mais Educacao acaba sendo um mhach parte”. Mas, disseram que com 0
decorrer do tempo as resisténcias estdo sendo zadasie o0 espaco fisico tem sido qualificado
com as verbas do Programa. Um dos coordenadoretroeg “hoje o trabalho flui com mais
facilidade”.

4.2.4 Sobre os beneficios e a avaliacdo do ProgkéarsaEducacao

Para que a ampliacdo do Programa Mais Educacda ®db tao significativa, em tao

pouco tempo, certamente se deveu a vontade padligicaores no ambito do MEC e de outros
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setores da administracdo publica federal, mas tambdéaceitacdo de atores no contexto da
pratica. Nesse sentido, a pesquisa quis saberda vdas gestoras sobre os beneficios que o
Programa trouxe para a escola.

As gestoras atribuem ao Programa varios beneficessola. Para elas, esses beneficios
situam-se nos aspectos fisicos da escola, no @audkiinceiro e na melhoria do desempenho
dos(as) estudantes, além de ser uma opcao pas) esfadantes ficarem em tempo integral na
escola.

Para as gestoras, a possibilidade de contar com vedbas permite investir nos(as)
estudantes, proporcionar oportunidades educateasp passeios, e melhorar a alimentacdo dos
participantes do PME. Ha mais possibilidade derdifiear o atendimento aos(as) estudantes
com “cursos que [os(as) estudantes(as)|ndo teriandigdes, como informatica” e com a
aquisicdo de materiais didatico-pedagdgicos difgaglos e suficientes.

Segundo as gestoras, com o Programa melhorou onemt escolar dos estudantes e
o indice de aprovacéo, especialmente devido aglati®s do macrocampo “acompanhamento
pedagogico”. Avaliam que a disciplina dos(as) emtbes também melhorou e ha uma maior
integracéo dos(as) estudantes entre si e da eswola comunidade.

Também houve a possibilidade de investir em bemfag no espaco fisico e adquirir
materiais pedagogicos que acabam beneficiando @s.tadflgumas gestoras informaram que
muitos materiais a escola so6 dispde devido ao PME.

Os coordenadores do Programa tém visdo semelhagstoras quanto aos beneficios
do Programa. Para eles o Programa trouxe variosfibms para a escola e para os(as)
estudantes. Citam as reformas nos espacos edwucatimananutencao dos prédios, a aquisicao
de materiais pedagodgicos variados e abundantes.elaoma na merenda, o auxilio no
aprendizado com o0 acompanhamento pedagodgico e, kgunsa casos, atendimento
individualizado aos(as) estudantes com maioresss@iaes, a interacdo e integracao entre
os(as) estudantes(as), as atividades diferenciaglagprazerosas, a possibilidade de
desenvolvimento de projetos interdisciplinares,agi@pacdo de pais no dia a dia da escola.
Alguns coordenadores disseram que, gracas ao Rrageaescola “conseguiu resgatar pais”, ou
seja, pais que antes nunca compareciam a escofagi@ram a vir para assistir as apresentagoes
culturais dos(as) filhos(as)” — de danca, judoteamral, etc. Segundo alguns coordenadores,
os(as) estudantes passaram a respeitar limitesgldria no comportamento dos(as) estudantes
do Programa, no rendimento escolar e em sala de Hal, também, maior interesse dos(as)

estudantes pela escola e eles(as) estdo mais dugipara a realizagcéo das tarefas.
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Para a maioria dos coordenadores, o maior méritdPmrama € manter os(as)
estudantes na escola o dia inteiro, “tird-lo dasstupois “0 melhor € saber onde [o0s(as)
estudantes(as)] estéao o dia todo”.

Nos comentarios dos coordenadores aparece umareisdwente entre os profissionais
da escola. Ou seja, para os profissionais da esedfaograma tem um carater protetivo e de
seguranca, eles ndo demonstram a compreensdo dgameo como um indutor da
ressignificacdo curricular na perspectiva da edimagtegral. Nesse sentido, para atingir os
objetivos mais nobres do Programa, é fundameniglmu contexto da pratica, os executores da
politica rompam com essa visao reducionista qumesttraindo dele.

Quanto a avaliacdo do Programa Mais Educacao, gsaggestoras variou entre 6timo,
muito bom e maravilhoso. A maioria das gestoragesga que gosta muito do Programa, mas
entende que ele precisa de adequacoes.

No que diz respeito as verbas recebidas para onddsanento do Programa, as
gestoras dizem que sdo “engessadas” e entendeglagudeveriam ter mais autonomia no seu
gerenciamento e a garantia de que a verba chegoemento certo, para que as oficinas nao
sofram solucdo de continuidade. A outra reclamagial, recorrente, sdo as verbas reduzidas
para ajuda de custo aos oficineiros que dificultaatendimento as necessidades do Programa
por que ocasionam grande rotatividade dos oficiseir

Quanto a avaliacdo do Programa, os coordenadoresi@ap que ele € muito positivo
para a escola. Mas entendem, também, que o Prograciaa de ajustes.

Acham que é um Programa necessario, que tem quengdiado para todos(as) os(as)
estudantes da rede publica, pois tem muitos méfitdato de proporcionar atividades ludicas e
fazer com que os(as) estudantes permanecam tod® a@entro da escola auxilia a sua vida
escolar e prepara-os(as) para o convivio socabathando os valores do cidadao, tornando-
os(as) mais felizes.

Alguns coordenadores acreditam que o Programa Hdigacéo veio para ficar e
outros esperam que ele continue.

Em relacdo aos ajustes no Programa, tanto as gesjoanto os coordenadores sao
unanimes ao referir a necessidade de romper comtatividade dos oficineiros. Para eles, a
rotatividade é consequéncia da baixa “remuneraggzgbida por esses "profissionais”, pois ela
"desestrutura” o Programa. Entendem que os ofiomaleveriam ser melhor “remunerados”,

segundo eles “ai daria certo”.
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4.3 A visao dos docentes sobre a implementacialme&o do Programa Mais Educacgao

Nessa avaliacdo da politica publica “Programa NEmlscacdo” que tem por objetivo
identificar os impactos na qualidade da educag&@oingprescindivel buscar informacdes, junto
aos docentes das escolas da amostra, sobre aeixisié mudancas na pratica pedagogica e na
integracd@o entre docentes e oficineiros, especrdbrguanto a avaliacdo dos(as) estudantes.

Antes de expor os dados qualitativos obtidos najysa, vale lembrar o diz que o
caderndeducacéo Integral - Texto Referéncia para o Deldeional(MEC, 2009a, p.36)

€ importante ressaltar que o aumento do tempoaseetessario a Educacao Integral
que propomos ndo objetiva dar conta apenas dodeprab que osestudantes
enfrentam devido ao baixo desempenho nos diveistsmas de avaliacdo, pois 0 que
se pode constatar, em alguns casos, € que 0 autdefimada de trabalho escolar dos
estudantesm disciplinas especificas, como Matematica owguanPortuguesa, tem
gerado processos de hiperescolarizagéo, que nésespam os resultados desejados.

A ampliacdo da jornada, na perspectiva da Educhgégral, auxilia as instituicdes
educacionais a repensar suas praticas e procedsnentonstruir novas organizacdes
curriculares voltadas para concepgfes de aprerigagpmo um conjunto de praticas e
significados multirreferenciados, inter-relacionaigontextualizados, nos quais a agéo
educativa tenha como meta tentar compreender efioadsituacées concretas do
mundo.

Nessas circunstancias, a ampliacédo da jornadagdmfizar restrita a légica da divisao
em turnos, pois isso pode significar uma difereg@maexplicita entre um tempo de
escolarizacdo formal, de sala de aula, com todasdiaensdes e ordenacdes
pedagégicas, em contraposicdo a um tempo nao uidstjt sem compromissos
educativos, ou seja, mais voltado a ocupacdo do &quexducacdo. Assim, faz-se
necessaria uma nova organizacdo do curriculo esesfaque se priorize muito mais a
flexibilizacéo do que a rigidez ou a compartimengaldo, o que nao significa tornar o
curriculo fragil e descomprometido com a aprendizaglo conjunto de conhecimentos
que estruturam os saberes escoldfesomente a partir do projeto politico-pedagdgico,
construido coletivamente, que a escola pode orientaticular as agdes e atividades
propostas na perspectiva da consecucdo da Edut#efival, baseada em principios
legais e valores sociais, referenciados nos desafincretos da comunidade onde esta
inserida a escola (MEC, 2009a, p..36)

A utilizacdo dos fragmentos acima pretende deixan lnarcado que o PME néo se
contenta, apenas, com a ampliacdo da jornada esola melhorar o desempenho dos(as)
estudantes nos diversos sistemas de avaliacao.EOt&como meta pedagogica o repensar das
praticas educativas, os tempos e espagos na p@rapda educacdo integral, por isso esse
trabalho buscou indagar os docentes, especialmsotiee a repercussdo do PME na sua pratica
cotidiana.

A busca de informagfes qualitativas junto aos desemmiciou indagando qual era o
percentual de estudantes beneficiarios do ProgMais Educacdo que estes docentes tinham

em suas turmas. Feito o levantamento, percebeuesa$| docentes participantes da pesquisa
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tinham em suas turmas um numero variado de estglgrdrtencentes ao Programa Mais
Educacdo. Apenas 10% dos docentes tinham turmastitaéshes por 100% de estudantes
beneficiarios do Programa. A maioria dos docer?d%of tinha em torno de 10% de estudantes

do Programa em suas turmas, conforme demonstrads@4.7.

Quadro 4.7 — Proporcao de estudantes do PME masasutos docentes
gue responderam ao questionario — Escolas da Amno2012

Docentes parti_cipantes da Lecionam paraestudantebeneficiarios do PME
pesquisa

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 ampliacdmrdada escolar, tem uma
proposta de educacgao integral e integrada, quea@om a estrutura de turno e contraturno, que
proporcione aos(as) estudantes no turno inverseréxeias diferenciadas do turno “regular”,
mas interligadas, foram feitas varias indagacfeada docente participante considerando essa
concepgao: uma referia-se a sua visdo sobre &msistde integracdo entre os turnos na escola,
outra se referia a sua visdo sobre as contribuigdeBrograma na melhoria da aprendizagem
dos(as) estudantes participantes do Programa. Wereire questionamento dizia respeito a
existéncia de alteracao no trabalho docente dederda implementacdo do PME. Houve mais
dois questionamentos relacionados ao processoatiagio da aprendizagem dos(as) estudantes,
sendo um referente a participacao/contribuicdo afasneiros nesse processo de avaliacdo
dos(as) estudantes e outra sobre a opiniao dostésaguanto a participacéo dos oficineiros nos
conselhos de classe.

Quanto a integracdo entre os docentes e o0s ofioieas respostas dos docentes
dividiram-se, parte afirmou que existe integrac@utea parte posicionou-se pela ndo existéncia
de integracdo. Os docentes que afirmaram exiséigiacdo a exemplificam com a existéncia do
jornal da escola, com o dialogo existente entrprofessores das disciplinas e os oficineiros do
macrocampo apoio pedagogico, no sentido de comboraeudos que devam ser trabalhados,
para que ocorra um aprendizado maior nos célcul@sescrita. Alguns docentes informam que
sempre mantém os oficineiros informados sobre o$eddos ministrados para que eles, com
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base nesses conteudos, criem alternativas paracqua o aprendizado. Outros docentes dizem
qgue héa integracdo, mas deveriam ser realizadosmuaigentos de interacdo entre os oficineiros
e os professores.

J& os docentes que se pronunciaram pela inexiat@ecintegracdo entre os turnos
entendem que € muito dificil devido a inexisténdé reuniées. Outros atribuem a falta de
integracdo ao comportamento resistente dos offosem acolher sugestbes dos professores.
Um docente manifestou que n&do ha integracéo, @elavier um contato maior entre o Programa
e as disciplinas "classicas”.

Na andlise dos comentérios feitos pela maioriaddagntes na pesquisa é perceptivel a
sua resisténcia aos oficineiros; embora muitosna&is tenham formacao similar aos docentes,
eles sao referidos num tom de subalternidade.

Quanto a visdo dos docentes sobre as contribuigéePrograma na melhoria da
aprendizagem dos(as) estudantes do Programa, 92%odentes pesquisados disseram que o
Programa tem contribuido para melhorar a aprendmatps(as) estudantes do Programa. Para a
maioria dos docentes, os(as) estudantes melhonaaatparte cognitiva”, na socializacdo e na
pratica de esportes. Segundo a maioria dos doceariegeral os(as) estudantes do Programa
estdo mais atentos em sala de aula, demonstrantr m&cesse pelas aulas, melhoraram o
comportamento, as atitudes e a integracéo, espexigd aqueles mais indisciplinados. Segundo
a maioria dos docentes, melhorou a frequéncia aspsstudantes procuram cumprir as tarefas
para que 0s pais 0s deixem permanecer no Progiamaém, "na parte cognitiva”, apontam
houve um rendimento muito melhor em sala de aukgiens(algumas) estudantes.

A maioria dos docentes acha que as oficinas fazeom cque o0s(as)
estudantes(as)tenham a oportunidade de realizédaates diferenciadas e aprender coisas novas
que eles, docentes, “ndo tém tempo de ensinar Emdsaaula”. Os docentes acham que as
oficinas contribuem para desenvolver habilidadesethorar a interagdo e a participagdo do
aluno tornando-o mais participativo, “mais atuatesala de aula”.

A maioria dos docentes participantes da pesquidenée que O macrocampo
“acompanhamento pedagogico” é fundamental, pois l@ %80 direcionados o0s(as)
estudantes(as)com maior dificuldade e/ou com begxdimento. Para alguns docentes, “s6 o
fato de ficarem na escola todo o dia ja muda ta@atmsua postura”.

Para a maioria dos docentes participantes da @squiPrograma tem contribuido em
outros aspectos da vida dos(as) estudantes, comelleria no relacionamento interpessoal,

entre colegas, professores e funcionarios. O Pmgreontribui para melhorar as disposi¢cdes
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referentes a higieffee a salde, pois “proporciona atividades que eewoleducacao fisica e
uma alimentacdo saudavel” e o desenvolvimento 8didedes. Segundo estes docentes, para
alguns(algumas) estudantes a alimentacdo escalaméa alimentacdo saudavel que recebem,
assim como as atividades de lazer. O que a graageiendos docentes mais enfatizou, contudo,
como contribuicdo do Programa, foi o fato de “[s}@studantes(as)] ficarem na escola e ndo na
rua aprendendo ou fazendo coisas que nao devetindy ‘Ps(as) estudantes(as)[ das ruas ja € o
maior beneficio do Programa”, “ter evitado que waiidos [nossos(as) estudantes(as)] figuem a
mercé de mas influéncias”.

Na andlise dos comentérios feitos pelos profisssoda escola é recorrente a visao
reducionista, apenas protetiva, que eles tém dgr&ra, o que na avaliacdo dessa autora
dificulta a ressignificacao curricular proposta.

No entanto, para 8% dos docentes o Programa naadatribuido para melhorar a
aprendizagem dos(as) estudantes porque ndo héaigdiegentre os oficineiros e professores. As
oficinas ndo contribuem para melhoria da aprenéiragorque ndo ha troca de ideias com os
professores titulares das turmas. Falta entrosamestite os professores, direcdo e oficineiros.
Estes docentes ndo veem mudancas na aprendizagencamportamento, porque para eles a
participacdo no Programa € pequena.

Quanto a existéncia de alteracdo no trabalho deatstorrente da implementacdo do
Programa Mais Educacéo, 73% dos docentes disserarhagive mudancgas no seu trabalho. No
entanto, nos comentarios, a ampla maioria dos tleseréo se reportou as mudangas na sua
pratica pedagogica e, sim, as mudancas ocorrida&@s)oestudantes que interferem no seu
trabalho. Para os docentes, os(as) estudantes ragiddnteressados pelas aulas, o raciocinio
l6gico esta mais agucado, assim como o0 sensoogréies(elas) estdo mais preparados para o
processo ensino-aprendizagem, estdo mais pari@patreceptivos, criativos, melhoraram na
escrita e o rendimento nas avaliagdes evoluiuipgasiente.

Porém, sobre mudancas na pratica pedagogica dpbeuntee apenas um comentario, o
professor externou que “passou a usar algumasiadies feitas no Programa para avaliacdo
[dos(as) estudantes(as)]”.

Os docentes (27%) que entendem que nao houve nagdaogeu trabalho, néo fizeram
comentarios, apenas um disse que “[os(as) estigfasfe de modo geral se tornaram mais
agitados”.

Essa analise destacou o comentario acima por amtemqie ele esta eivado de

resisténcia ao trabalho dos oficineiros e as muwampe o PME pode ensejar na pratica

“8 Em algumas escolas um dos macrocampos escolliidalfoPrevencéo e Promogéo da Salde.
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pedagodgica e/ou organizacdo curricular — resistémssa ja aludida nesse trabalho, que
transparece nas respostas a pesquisa, a todo ameome

Quanto a participacao/contribuicdo dos oficineinas processo de avaliagcdo dos(as)
estudantes(as), apenas 40% dos docentes informmih@participacdo dos oficineiros nas
avaliacdes dos(as) estudantes(as). Porém, mesmeoeeszido percentual de docentes refere-se
a existéncia de participacao dos oficineiros nadiagydes dos estudantes de forma subalterna e
indireta. Para esse percentual de docentes, @ipa¢io dos oficineiros na avaliacdo dos(as)
estudantes(as) restringe-se ao acolhimento dasopuades pelos docentes na hora de avaliar,
ou a utilizagdo algum trabalho desenvolvido nasimdis como um instrumento de avaliagao.
Outros docentes alegam que o aprendizado nasaxigrcontribui na avaliacéo.

Segundo as informacdes da maioria dos docentes)(@8%ficineiros nao participam
das avaliacbes dos(as) estudantes e é visivelistérasa desses docentes, muitos sédo até
irbnicos. Algumas de suas manifestacfes sao titaser seguir: “penso, que ndo é permitido
pedagogicamente e ndo consta no regimento da &stglel processo de avaliagdo? De
alguma forma eles contribuiram para o0 processo piendizagem”, “Por qué? Eles
simplesmente reforcam os conteldos que nos proésssstamos ensinando”, “a avaliacdo é
responsabilidade dos professores”.

Quanto a opinido dos docentes sobre a participdgaaficineiros nos conselhos de
classe, 62% dos docentes ndo concordam com esseppgfo. Dizem que “esse € um
momento do professor que atua em sala de aula oomelzios e projetos da escola”, que
“somente em casos pontuais”, que “os oficineirogedeter contato com os professores, mas 0
Conselho é responsabilidade dos professores eesgagagodgica’, que “ndo é necessario”, que
“0 Conselho de Classe é espaco somente dos prasssgue o conselho “é um Orgao interno
de interesse dos profissionais que atuam na escola aprendizagem dos estudantes. N&o
compete a opinides ou intervencdes externas”, gaeficinas e a sala de aula estdo separadas
por fatores externos. Assim como até agora naoehougracao entre professores e oficineiros
também nao deve haver participacao destes ofiom@os Conselhos de Classe”, que “precisa
haver um preparo para estar no Conselho”, “ndo aoboessario, pois 0 numero de
[estudantes(as)] que participam das oficinas aéhgaqueno”, “ndo, porque eles ficam pouco
tempo com [os(as) estudantes(as)]”.

Outros docentes, (38%) entendem que os oficingiesgriam participar do conselho
de classe, pois, como suas atividades sdo desattasjl os oficineiros teriam muito a relatar
sobre os(as) estudantes no conselho, especialncente eles(elas) interagem em outras

situacdes e, também, para ter maior integracae &@udos os profissionais que se envolvem com
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os(as) estudantes(as). Na avaliacdo dessa autguas alocentes defendem a participacdo dos
oficineiros por razdes pragmaticas, pois, pararaglocentes, a participacdo dos oficineiros nos
conselhos de classe é para que eles “conhecarficagddides [dos(as) estudantes(as)]e saibam
onde devem intervir’, mas ndo porque concebam &agéa numa perspectiva de educacgao
integral.

Pelas informacgbes obtidas junto aos docentes, lpeis® um desconhecimento acerca
das proposicdes curriculares do Programa, mas, esmm tempo, fica evidenciado que ha
espaco para um convencimento pedagdégico, o gualyiso, ndo tem sido realizado nem pelos
coordenadores do Programa nem pela equipe diretRexcebe-se, também, que a
implementacdo do Programa néo esta sendo lineamedénea, ou seja, em algumas escolas a
implementac&o tem uma aproximag¢ao maior com akdawes do programa do que em outras,
mas isso era esperado, pois 0s principais refaierteidricos que embasam essa tese no que diz
respeito a analise e avaliagdo de politicas p(skdartam sobre a ocorréncia dessa situagao.
Pelas expressdes da maioria dos docentes, pereelasgia, a carga bem pronunciada de
resisténcia ao trabalho conjunto com os oficiner@s mudancas que o Programa propde e esse
fato tem relevancia para a avaliagdo dos entravemngecucdo das finalidades do PME. No
entanto, pode-se extrair das informacfes dos deseqnie o Programa tem contribuido para
melhorias atitudinais e para a proficiéncia dos¢at)dantes beneficiarios do Programa.

Como os documentos principais do Programa apontara pm debate nacional e
enfatizam que o Programa é uma proposta de edugdegeal e integrada, em construcao, e de
melhoria da aprendizagem, a pesquisa quis colhgyesgies dos docentes para o
aperfeicoamento do Programa.

Quanto as referidas sugestdes, a maioria delasertvoo-se na "remuneracdo” dos
oficineiros e na falta de integracdo entre oficioeie docentes, pois expressam que o Programa é
“algo separado, um mundo a parte, outra escol&gah que um dos Obices para a integragédo
entre docentes e oficineiros é a impossibilidade afcineiros participarem das reunides e dos
projetos da escola pela impossibilidade de "regearto pecuniario” desses momentos a esses
profissionais. Sugerem que haja uma melhor "renagde’’ dos oficineiros para que nao persista
tanta desisténcia e troca desses profissionaia, quag se crie um vinculo maior dos oficineiros
com a Escola, para que sejam viabilizadas reurtdeguntas de planejamento e trocas de
informacdes sobre os(as) estudantes do Prograpaaaeue haja oficinas diarias.

Além dessas sugestbes, houve outras mais pontamis: campliar as oficinas do

macrocampo “acompanhamento pedagogico”, realizar thabalho de conscientizacdo com as
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familias da importancia do projeto e um envolvirbem@ior dos professores com o Programa” e
“iniciar o Programa [pelos(as) estudantes(as)] je&isns, no caso pela educacao infantil”.
Quanto a avaliacdo do Programa pelos docentes,poaguissimas excecoes, houve
quase unanimidade na aprovacdo do Programa. Aegraatbria dos docentes entende que é um
programa essencial, que ndo pode parar, pois € aiima iniciativa que oferece diversas
atividades e experiéncias que contribuem na agagein, na socializacdo e na permanéncia na
escola, além de possibilitar a alimentacdo. O Rrogr tem contribuido para que os(as)
estudantes(as) figuem mais motivados em sala de eadhvorece os(as) estudantes(as) que
necessitam de maior atencdo em seu desenvolvinoagpoitivo e social. Alguns docentes
agregam que o Programa beneficia os(as) estuddetdamilias com baixa renda que tém
dificuldades e da um melhor acompanhamento ao8las$(as); além disso, o, turno integral
também auxilia as familias, pois muitos estudafitesn sozinhos(as) em casa no turno inverso.
Outros docentes reincidem na atribuicdo de impoiddrao Programa pelo seu carater
reducionista, relacionado ao aspecto protetivos pipressam que, aléem de dar aos(as)
estudantes a oportunidade de aprender, retira}odéasua no horario inverso a aula. Um
percentual pequeno de docentes atribui importaacid@rograma pela melhoria dos espacos
fisicos e ambientes escolares que o Programa miopou. Apenas 2% dos docentes destoaram
dos demais dizendo que “ndo considero efetivo mandzagem [dos(as) estudantes(as)] sendo

assim nao cumpre o seu objetivo”.

4.4 A visdo dos pais e maes sobre a implementagd®rajrama Mais Educacéo e a relacao
escola/comunidade

Entre as principais referencias tedricas do Progrilais Educacédo esta o Movimento
das Cidades Educadoras e as ideias de Anisio Taixeuwjos principais conceitos estéo
contemplados nesse trabalho, no capitulo 2.

A utilizacdo desse referencial se deve ao entemdonde que o Programa Mais
Educacao néo se restringe a ampliacdo da jornadlgssua perspectiva é de educacao integral
e integrada. Nos ensinamentos de Anisio Teixeioahd@&educacao integral sem tempo integral,
mas sO o tempo integral, por si s, ndo garantiieagao integral.

Para responder aos desafios da contemporaneidadpleanentacdo do Programa tem
que estar associada a construcdo de um curricécamplie “tempos, espacos e conteudos,
buscando construir uma educacdo cidadda, com coitifiks de outras areas sociais e
organizac6es da sociedade civil” (MEC, 2009a, ). R&ra que iSsO aconteca € necessario que a
escola rompa seus muros, muro fisico e muro cliltsean, no entanto, perder a centralidade do

processo ensino-aprendizagem.
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No contexto atual de universalizagdo do acesso edimacdo como um direito
positivado, romper o muro cultural significa sutwsti o curriculo propedéutico tradicional e
anacronico que impera na grande maioria das espolaem curriculo que se “enriqueca” da
diversidade de saberes que compdem a realidadel sbeasileira, constituindo uma

“comunidade de aprendizageth”

Os saberes comunitarios representam o universoraulbcal, isto €, tudo aquilo que
nossos estudantes trazem para a escola, indepemdgrie de suas condicfes sociais.
Esses saberes sdo 0s veiculos para a aprendizagemitgal: queremos é que 0s

estudantesprendam através das relagbes que possam seudmsentre os saberes.

Os estudanteslevem, portanto, ser estimulados a usar seusesabddeias a fim de
formularem o saber escolar (MEC, 2009c, p. 37).

A outra vertente conceitual do Programa Mais Ediicege propde a romper o muro
fisico da escola, ampliando os espacos, pois emtqond todos os espacos sdo educadores, a
cidade é educadora, para tanto o Programa seautitizorovérbio africano “é preciso toda uma
aldeia para educar uma crian¢a”. Pelo conceitacdmtinidade de aprendizagem” adotado pelo
Programa “toda a comunidade e a cidade com seususiugrejas, monumentos, locais como
ruas e pragas, lojas e diferentes locagfes [eduearahendo a escola articular projetos comuns
para sua utilizacéo e fruicdo considerando esp&&ogos, sujeitos e objetos do conhecimento”
(MEC, 2009a, p. 35).

Partindo dessa base conceitual, foram colhidapesquisa de campo, informacdes das
gestoras sobre a relacdo escola-comunidade e, guptds e mées de estudantes, informacoes
sobre a implementag&o do Programa.

Em relacéo as gestoras, 91% delas disseram quagcaRra contribuiu para estreitar a
relacdo com a comunidade. Uma Unica gestora eniguneled Programa nao contribuiu neste
sentido, mas fez um comentario que se pode coasideana autocritica, disse que “deve
melhorar, aperfeicoar esta relacao”.

Outra indagacéao feita as gestoras dizia respepohdicizacdo do Programa junto a
comunidade escolar. A maioria delas assinalou qUrograma é amplamente divulgado na
comunidade escolar, pois 0s pais sdo sempre chamegfecialmente, nas reuniées no inicio do
ano, momento em que explicam o Projeto.

Aos pais e maes de estudantes beneficiarios dadPnagMais Educacao foi lancada

uma série de indagacdes relacionadas a implemen@gaPrograma Mais Educacdo. Foi

49 Programa Mais Educacéo se utiliza do conceittcdmunidade de aprendizagem”, formulado por RosaiaMa
Torres. “Uma comunidade de aprendizagem é uma ddems humana organizada que constréi um projeto
educativo e cultural proprio para educar a si payBuas criancas, seus jovens e adultos, gragcams asforgo
enddgeno, cooperativo e solidario, baseado em agndstico ndo apenas de suas caréncias, mas,uslhrde
suas forgas para superar as caréncias” (MEC, 2p034)
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perguntado: o tempo que o(a) filho(a) participaRilograma; a aceitacdo do Programa pelo(a)
filho(a); a existéncia ou ndo de melhorias na \adeolar apresentadas pelo(a) filho(a) com a
participacdo no Programa; a contribuicdo do Progrpamna a melhoria no relacionamento entre a
escola e as familias; a existéncia ou ndo de tificles em manter seu(sua) filho(a) no

Programa; a visao dos pais e maes em relacao dlosreseaspectos do Programa, e, por fim, foi

solicitado que apontassem sugestdes para a metttoReograma.

No instrumento aplicado aos pais e mées, os iteomis se referiam a elementos do
perfil desse segmento. Conforme demonstram os gsidd8, 4.9, 4.10 e 4.11, a maioria dos pais
e maes que participaram da pesquisa tem ensinarfigrtal incompleto (38%), tem idade entre
30 e 39 anos (46%), € branca (64%), € mulher (72%).

Quadro 4.8 — Escolaridade dos pais e maes quen@s@on ao questionario —
Escolas da Amostra - 2012

Escolaridade dos Pais e Mées
N&o frequentou a escola 3%
Ensino Fundamental Incompleto 38%
Ensino Fundamental Completo 10%
Ensino Médio Incompleto 18%
Ensino Médio Completo 24%
Ensino Superior Incompleto 6%
Ensino Superior Completo 1%

Fonte: questionarios da pesquisa
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Quadro 4.9 — Faixa etaria dos pais e maes querndsp@n 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 — Raca/etnia dos pais e maes que cEs@om 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 respandergquestionario —
Escolas da Amostra - 2012

Género dos Pais e Maes

Feminino 72%
Masculino 28%

Fonte: questionéarios da pesquisa

Quanto ao tempo em que o(a) filho(a) participava d#vidades do Programa.
Conforme demonstra a tabela 4.1, 39% dos pais s afaemmaram que o(a) filho(a) participava
do Programa entre um e dois anos, 34% afirmaramagparticipacdo do(a) filho(a) era de

menos de um ano e 27% afirmaram que o(a) filha{g)ggpava a mais de dois anos.
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Tabela 4.1 — Tempo de participacao dos(as) fillmsi{@a PME informado
pelos pais e mées — Escolas da Amostra - 2012

Escola Menos de um Ent_re um e Mais de dois

ano dois anos 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 LIiRIO 20% 60% 20%
TOTAL 34% 39% 27%

Fonte: questionarios da pesquisa

Quanto a opinido dos pais e mées sobre a aceitac®ME pelo(a) filho(a), quase a
totalidade informou que o(a) filho(a) gosta muit ghrticipar das oficinas, conforme mostra a
tabela 4.2. Segundo os pais e maes, seu(suakpiilerpressa que com as oficinas ele(a) aprende
muito mais, as oficinas ajudam a tirar as duvidafudam no aprendizado da escola, que agora
aprende brincando, que esse € o mundo que o(ajdjllyuer. Sempre tém novidades e tem
variado material. Também disseram que seu(sua)(djhgosta de ficar mais tempo na escola,
gue as oficinas buscam o(a) aluno(a) para a edaalapm que tenham mais vontade de ir para a
escola, que fazem mais amigos e tem a oportunidaddmocar e brincar. Alguns pais e maes
relatam que as oficinas despertaram o interessa) ditijo(a) pela musica, pela banda, pela

danca, pelo judb e disseram que o(a) filho(a) “Saspente adora este programa”.
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Tabela 4.2 — Distribuicdo de respostas positivasemativas de pais e maes quanto a aceitacao
das atividades do PME pelos(as) filhos(as)- Esatda&mostra - 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 melh@iagla escolar apresentadas por
seu(sua) filho(a) na escola, com a participacaahaislades do Programa Mais Educacdo, 97%
dos pais e mées entendem que houve melhorias assablar do(a) filho(a), sendo que para
81% dos pais e maes seu(sua) filho(a) melhorouprendizagem, para 65% seu(sua) filho(a)
melhorou no comportamento e para 39% melhorou quémcia do(a) filho(a) a escola,

conforme demonstra a tabela 4.3.

Tabela 4.3 — Distribuicdo de respostas dos paisiesnguanto a melhorias na vida escolar
dos(as) filhos(as) com a participacdo no PME — lBsada Amostra - 2012

. ~ Melhorou na Melhorou no Melhorou na
Escolas Sim N&o aprendizagem comportamento | fequéncia a escola

ESCOLA AZALEIA 100% 0% 75% 50% 62%
ESCOLA BROMELIA 83% 17% 50% 33% 33%
ESCOLA
CRISANTEMO 100% 0% 100% 33% 22%
ESCOLA DALIA 100% 0% 100% 80% 50%
ESCOLA ERVA MATE 100% 0% 62% 62% 38%
ESCOLA FLOR DE LIS| 100% 0% 67% 67% 0%
ESCOLA GARDENIA 100% 0% 100% 100% 67%
ESCOLA HORTENSIA 89% 11% 78% 67% 22%
ESCOLA IPE 89% 11% 78% 78% 44%
ESCOLA JASMIM 100% 0% 70% 50% 50%
ESCOLA LIRIO 100% 0% 90% 90% 20%
TOTAL 97% 3% 81% 65% 39%

Fonte: questionérios da pesquisa
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Os pais e maes exemplificaram as melhorias apesEntpelo(a) filho(a) na escola
dizendo que agora seu(sua) filho(a) tem mais emgyenteresse e disposicéo pelos estudos, nao
ha necessidade de cobranca para estudar. Houveorraelta aprendizagem, nas notas, no
comportamento, na frequéncia, assim como no relanento com colegas e professores e
aceitacdo as regras. Os pais relatam que seu{lwdaf ndo reclama mais para ir & escola, esta
mais centrado em suas responsabilidades, “esta cahi®” e “consegue sorrir em grande
grupo”.

Quanto as dificuldades enfrentadas pelos pais & pde garantir a participacédo de
seu(sua) filho(a) nas atividades do Programa Mdiscc&gao, a ampla maioria (77%) dos pais e
maes ndo tem dificuldades para manter a partiaipdg@a) filho(a) no Programa, conforme
demonstra a tabela 4.4. Os demais (23%) dissevenag| suas dificuldades concentram-se no
horéario de término das atividades —, que é muitlo dsugerem que poderia ir, no minimo, até
17 horas), pois fica dificil buscar o(a) filho(ad Bscola —, na impossibilidade do(a) filho(a)
continuar ajudando nos trabalhos domeésticos erreapilaridades no oferecimento das oficinas,
(“guando estamos acostumados com horarios e popésssem mais hem menos troca ou falta,

eu sei que € pela ma remuneragao”).

Tabela 4.4 — Distribuicdo de respostas dos paidesmuanto a existéncia ou ndo de dificuldades
para garantir a participacéo do(a) filho(a) nag@dddes do PME
— Escolas da Amostra - 2012

Escola Sim Nao
ESCOLA AZALEIA 0% 100%
ESCOLA BROMELIA 17% 83%
ESCOLA CRISANTEMO 22% 78%
ESCOLA DALIA 40% 60%
ESCOLA ERVA MATE 25% 75%
ESCOLA FLOR DE LIS 0% 100%
ESCOLA GARDENIA 0% 100%
ESCOLA HORTENSIA 22% 78%
ESCOLA IPE 0% 100%
ESCOLA JASMIM 30% 70%
ESCOLA LiRIO 30% 70%
TOTAL 23% 77%

Fonte: questionarios da pesquisa

Quanto a contribuicdo do Programa para a melharigelacionamento entre a escola e
as familias, 89% dos pais e maes participantes etmupsa disseram que melhorou o
relacionamento entre a escola e as familias, cogfalemonstra a tabela 4.5. Segundo os pais e

maes, eles(elas) agora estdo mais frequentesla,dsgonais reunides, "nos conhecemos melhor
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e nos tornamos mais comunidade". Também disseranogias as atividades do Programa sao
comunicadas em reunifes ou atraves de bilhetesagprto muito destacado pelos pais e méaes
foram as atividades culturais que a familia é clianpara assistir “o talento e a alegria com que

[seus(suas) filhos(as)] participam.

Tabela 4.5 — Distribuicdo de respostas dos pais&esnguanto a melhoria ou ndo do
relacionamento entre a escola e as familias codvendo 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 visdo dos pais e maes sobre quais os meelhspectos do Programa Mais
Educacdo, as manifestacbes concentraram-se na riaettoo aprendizado, nas melhorias no
espaco escolar e na alimentacdo, nas diversasasiei na retirada das criancas e adolescentes
da rua.

Para os pais e mées o Programa permite “ver aialelgp(a) filho(a)] chegar em casa
mostrando o que aprendeu”, além de proporcionartempo a mais na escola para refor¢o
escolar, que ajuda no aprendizado e nas avaliabées,como proporciona o aprendizado da
danca, da musica, dos esportes como judd, basargte, outros, que o(a) filho(a) néo teria
essas oportunidades se eles tivessem que pagaro®aais e maes o Programa é importante,
também, porque oferece almoco e passeios pardumaertes e oferece tudo aquilo que os pais
gostariam de oferecer para o(a) filho(a), mas as sondi¢des financeiras ndo permitem, além
de ter contribuido para melhorar a disciplina e@sdicbes da escola. Nas manifestacées dos
pais também apareceram aquelas de carater reditaiani ligadas a protecdo, ou seja, que 0
Programa evita o(a) filho(a) ficar em casa sozielitaz com que as criancas deixem de andar

nas ruas correndo riscos”.
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Por fim, quanto as sugestfes para a melhoria dgrddma, percebe-se o alto grau de
satisfacdo dos pais, mas as sugestbes concentramreelhoria para as escolas, na ampliacéo
do Programa, inclusive no periodo das férias, eneknoria da "remuneracdo” dos oficineiros.
Para a ampla maioria dos pais e maes, se 0 Prograntmuar como esta, eles ja estédo
satisfeitos, ndo ha necessidade de melhorar pardregrama é 6timo, foi “a melhor coisa que
aconteceu para [minha(meu) filha(o)]”. Mesmo assimuitos indicaram algumas sugestdes,
como: remunerar melhor os oficineiros para quegasssom alta qualidade trabalhem na escola;
ter mais equipamentos, como computadores; ampBavagas para todos o0s estudantes;
promover mais passeios; dar mais estrutura fisata @ escola, como um ginasio fechado para
os dias de chuva; ter oficinas diarias, “passar @e segunda a sexta, seria muito bom”.

Novamente, nas manifestacbes de alguns pais e rhéege sugestdes de carater
assistencialista. Varios pais e maes sugerem gBeograma funcione nas férias, pois para

“quem trabalha ficava mais tranquilo se atendesseiancas nas férias também”.

4.5 A visao dos(as) estudantes sobre a implementh;®rograma Mais Educacéao

O outro bloco de indagacdes sobre o Programa Mdiscd€do foi dirigido aos
estudantes beneficiarios do Programa Mais Educdc¢pesquisa indagou sobre a rotina semanal
dos(as) estudantes fora da escola, sobre a suacdceids oficinas, sobre a influéncia das
oficinas no seu rendimento escolar.

Foram solicitadas informacfes, no questionario c@Bpe para esse segmento,
relacionadas ao perfil dos(as) estudantes. A naaidos(as) estudantes que participaram da
pesquisa € pré-adolescente (48%), branca (52%) renan€52%), conforme demonstramos
quadros 4.12, 4.13 e 4.14.

Quadro 4.12 - Distribuicdo de respostas dos(asyiastes 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
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Quadro 4.13 - Distribuicdo dos estudantes(as) quastia 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 - Distribuicdo dos(as) estudantes quemgénero
- Escolas da Amostra — 2012

Género dos(as) estudantes

Feminino 52%

Masculino 48%
Fonte: questionarios da pesquisa

Quanto a rotina semanal dos(as) estudantes, forasdala, a ampla maioria dos
estudantes informou que ajuda a mée nos afazemedstioos durante toda a semana, limpando e
arrumando a casa, lavando loucga, arrumando o guastocando o lixo na rua, cuidando do
irméo, varrendo a casa, entre outros. Dentre os&igjlantes que participaram da pesquisa havia
adolescentes, maiores de 16 anos, por isso nace lmupresa quando alguns relataram que
trabalham fora de casa, “trabalho no colégio”, “ywawa o Banrisul”, “ajudo o pai na carroca na
cidade”, “ajudo a mae a catar lixo”. No entant@ofi a seguinte dlvida: como conseguem
conjugar essas atividades laborais com a jornadalagsampliada diaria proporcionada pelo
Programa?

Quanto as tarefas escolares, fora da escola, alissgune fazem os temas, colocam o
caderno em dia, limpam o estojo, entre outras.ti&lades de lazer fora da escola informadas
sao: jogar videogame, futebol, olhar TV, conversamn os amigos, andar de skate, ficar no
computador, navegar na internet, andar de biciclettancar na sexta-feira, ver filme e DVD,
brincar de boneca, jogar no campinho.

Entre as atividades religiosas relatadas est&:cetequese, escutar musica religiosa,
rezar em casa, ir ao culto na igreja, ir a missasaados, entre outras. Algumas das “outras”
atividades relatadas foram: fazer artesanato coréeg desenhar, ir ao mercado, ir ao cinema, ir
a casa da avo, ir ao Centro Marista, tocar teclado.

Quanto a aceitacao das oficinas pelos(as) estig]d@8@6 responderam que gostam de

participar das oficinas. Os comentarios feitos $(@e) estudantes concentraram-se no aspecto do
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aprendizado de forma ludica e nas relagbes queograina oportuniza. Para a ampla maioria
dos(as) estudantes eles(elas) gostam de partad#saoficinas porque conhecem outros colegas,
aprendem a cantar e fazem apresentacdes na eapomdem mais, porque as oficinas

estimulam o aprendizado, sdo divertidas, aprendentamdo, porque as oficinas ajudam a

realizar os trabalhos na sala de aula, porque pdidammais tempo na escola divertindo-se em
companhia dos colegas. Também entre os estudgrdesca o viés reducionista atribuido ao

Programa, alguns(algumas) estudantes disseram ggtang do Programa porque além de

aprender coisas novas, deixam de ficar sem fazix, sa olhando TV.

Dentre as oficinas que os(as) estudantes prefe@rPragrama, ha uma surpresa.
Destaca-se a oficina do macrocampo “acompanhanpeatagdgico” de Matematica, com 25%
da preferéncia dos(as) estudantes que participal@npesquisa. Esta oficina se iguala na
preferéncia dos(as) estudantes a de informaticpera a de futebol/futsal, conforme demonstra
0 quadro 4.15.

Quadro 4.15 — Incidéncia de respostas dos(as)asts]
guanto as oficinas preferidas — Escolas da Ames@l2°

Oficinas preferidas %
Dancas 42%
Matematica 25%
Informatica 25%
Letramento 15%
Futsal e Futebol 13%
Mdusica 12%
Judod 11%
Recreacao 10%
Lutas 10%
Todas 7%
Ténis 7%
Percusséao 7%
Ciclismo 5%
Artesanato 5%
Teatro 4%
Canto Coral 3%
Pintura 3%
Flauta doce 3%
Banda 2%
Basquete 2%
Artes 2%
Producéo textual 2%

*® No questionario dos(as) estudantes foi solicitade eles indicassem quais as oficinas que maismpstaz&o
pela qual eles(elas) citaram mais de uma e powisg@dro ndo fecha em 100%.
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Reciclagem 2%

Promocao da Saude 1%
Fonte: questionarios de pesquisa

Quanto a opinido dos(as) estudantes sobre a icfuéas oficinas no seu rendimento
escolar, 91% disseram que a participacdo nas afidez com que eles(elas) melhorassem na
escola. Uma proporcao de 70% afirmou que melhowwaprendizagem, 55% disseram que
melhoraram no comportamento e 48% disseram queonagdim na frequéncia, conforme

demonstra a tabela 4.6.

Tabela 4.6 — Distribuicdo de respostas dos(asjlastes quanto a melhoria no rendimento
escolar com a participagdo no PME— Escolas da Ames?2012

Escolas Sim N&o al\g?érrl]carigggr:n ccl)v'n?g)g?trgrmgr?to feql\l/ljgl:cci);og QSCoIa
ESCOLA AZALEIA 100% 0% 80% 60% 60%
ESCOLA BROMELIA 80% 20% 60% 40% 80%
ERISANTEMO 100% | 0% 90% 50% 30%
ESCOLA DALIA 80% 20% 60% 90% 20%
ESCOLA ERVA MATE 75% 25% 75% 25% 25%
ESCOLA FLORDE 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(as) estudantesetpsfas) apontassem trés coisas que
mais gostam no Programa Mais Educacdo. A maioséadd estudantes restringiu-se a citar as
oficinas que mais gostavam. As demais respostamfdiferenciadas, como: gostam de almocar
no colégio, gostam de fazer apresentacdes de ddamcanto, entre outras, gostam dos passeios,
de ficar mais tempo com os amigos, gostam de aprammilsas novas, gostam das brincadeiras,
da pracinha, dos jogos. Um grande numero de esesglawlocou que gosta de tudo no
Programa.

Também foi solicitado aos(as) estudantes que aggsTatrés coisas que menos gostam
no Programa Mais Educacdo. A maioria dos(as) estesatambém, restringiu-se a citar as
oficinas que nado gostam. Algumas respostas, contsdo elementos importantes para a

avaliacdo do Programa, entre elas: os(as) estwlamieeram que ndo gostam quando né&o
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podem apresentar as atividades culturais, quanal@énd as oficinas, quando falta o oficineiro,
quando chove (porgue nao tem oficina), ficar naopdepois do almoco, quando a sala da
oficina esta ocupada, ndo gostam das salas pegparas realizacdo das oficinas. Um grupo
expressivo de estudantes disse que néao tinha adpuegostasse no Programa, pois gostava de
tudo no Mais Educacdo e também disse que ndo god&aw para o recreio quando tinha as
oficinas. Um grupo de estudantes, também expresdigse que ndo gostava do final do ano,
quando terminavam as aulas, e tampouco das fé@sue nelas o Mais Educacdo €

interrompido.

4.6 Entre olhares: uma anéalise

Os dados da pesquisa empirica permitem afirmarogBeograma Mais Educacéo esta
enraizado nas comunidades escolares. No entardna amplementacdo nao esta seguindo as
orientagdes dos documentos oficiais do Programa.

A pesquisa permitiu identificar as fugas ou altéescde finalidades e/ou objetivos e
concepcdes do Programa Mais Educacéo, bem como ated@dimento as diretrizes e principios,
nas escolas da amostra,

Conforme ja exposto, os riscos de alteracado déidades e/ou objetivos do Programa
acontecem porque no contexto da pratica a politca sempre é implementada de acordo com a
orientacdo oficial, por isso ela é sempre um estddo “vir-a-ser” (PARADA, BALL,
ARRETCHE). Na implementacéo da politica semprerh&rau razoavel de incerteza, porque 0s
autores da politica ndo podem controlar os siguifis dos seus textos e nem sempre as politicas
tém coeréncia.

Nessa avaliagdo, tratou-se de desvelar o sentideralgrama Mais Educacgéo atribuido
pelos formuladores, pois segundo Muller e SureD220toda politica tem uma estrutura de
sentido, contra restando-o com o sentido atribp&los executores, para precisar em que medida
a politica sofreu modificacdo no contexto da peatids avaliacdes de carater processual e
continuo s@o importantes para indicar as corregéesimo ou antever novas possibilidades de
qualificacéo da politica.

O sentido do Programa Mais Educacéo esta expl@itamb documentos normativos,
especialmente na Portaria Normativa Interminist®&itd7/2007, no Decreto N° 7.083/2010 e nos
cadernos da trilogia. Entretanto, esses documer@iosestao suficientemente claros, em alguns
casos sao incoerentes, as concepcdfes que balizBnmognama estdo explicitadas de forma

genérica e hermética.
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Pelo que se constatou nas escolas pesquisadadido s Programa Mais Educacgao, na
sua implementacédo, ndo acompanhou o que foi p@patds formuladores em varios aspectos
de fundo, por razoes e circunstancias dos difesesti;res— das escolas, da mantenedora e dos
formuladores. Embora seja importante ressaltarégpeevisivel que o sentido de uma agéo seja
modificado na sua implementacdo (MULLER e SURELQ20 Da mesma forma, Arretche
(2001) alerta que € praticamente impossivel supge gma politica seja implementada
inteiramente de acordo com o seu desenho.

Das escolas, por conta de reinterpretacoes dasstaxtartir das experiéncias pessoais ou
dos interesses dos implementadores, porque osst&xtoPrograma nem sempre sao claros,
coerentes e prescritivos, muitas vezes sdo, tambéntraditérios e sofreram modificagcbes ao
longo da implementacdo, bem como pelas dificuldguiéprias da execucdo da politica. Nesse
caso em tela, os desencontros de finalidades #@wagedentificados nas escolas pesquisadas se
devem a permanéncia de um curriculo tradicionalesisténcia dos docentes em relacdo aos
oficineiros; ao viés reducionista atribuido ao Panga pelos profissionais da escola; a resisténcia
dos gestores em relacdo a incorporacdo de outmi®ries educativos e de saberes; a falta de
regularidade do oferecimento das oficinas e aduiacia dos(as) estudantes.

Conforme j& exposto, os documentos oficiais do RRrog Mais Educacdo apontam para
a necessidade de um redesenho curricular da escalaal se estabeleca o rompimento da ideia
de turno e contraturno, que articule as disciplc@s os diferentes campos de conhecimento, as
praticas socioculturais e os diferentes saberea pae o conhecimento construido tenha
significado para os(as) estudantes e se consulistama formacdo solida. Nesse novo desenho
curricular indicado as oficinas deveriam estargradas, constituindo ummontinuumno tempo
escolar ampliado e ndo ser uma coisa a parte niesc

Pelo que se percebeu através da pesquisa, ndo feairados os movimentos para a
efetivacdo de uma mudanca curricular na perspedéiveducacao integral nas escolas da amostra.
Mesmo nas escolas que afirmaram ter reformuladeR, B evidente a manutencao do paradigma
curricular tradicional, pois continua existindo warriculo formal e “acées complementares”, o
turno “regular’” e o “contraturno”, no qual se realn as oficinas concebidas como “apoio
metodolégico” a aprendizagem das disciplinas e a@ino parte integrante de um curriculo na
perspectiva da educacdo integral. Nas escolas dguiga as oficinas sado espacos de
conhecimento secundarizado. Portanto, permaneceotgaaizacdo curricular fragmentada com
minima ou nenhuma articulacéo entre os turnosréaegcola dentro da escola”.

A manutencéo do paradigma curricular tradicionaitgbui para a existéncia de uma

visdo elitista e preconceituosa em relacdo aosnefios, ou seja, os profissionais da escola
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atribuem umstatus de inferioridade as oficinas em relagdo as dis@pl “classicas” e dos
oficineiros em relacdo aos profissionais da ese@asa visao elitista dificulta a construcdo de um
curriculo integrado na perspectiva da educacagrateMas é preciso reconhecer que o PME, ao
instituir o trabalho voluntario, prioritariamentgara desenvolver as oficinas, também contribui
para a existéncia dessa visao elitista e precammssitque os profissionais da escola tém em
relacéo aos oficineiros.

Outro ator que tem sua parcela de responsabiligeldedesencontro entre o proposto e o
executado é a mantenedora. Percebeu-se um frouritonamnento do PME e auséncia de um
processo efetivo de formagéo continuada para dsgianais da escola que oferecesse condigoes
para realizar a reestruturacao curricular, entteoswaspectos.

Na busca de encontrar explicacdes para a fugalgesvos na implementacao do PME,
tém que se reconhecer que houve, por parte dodlores, uma inflexdo conceitual ap6s o
lancamento do Programa, que o qualificou, mas @ireod margem para a implementagdo do
Programa conter as distor¢cdes analisadas acima.

A Portaria Normativa Interministerial N° 17/2003 @menta e em outras lugares, refere-
se a “atividades socioeducativas (sic) no contnatwescolar’. Essa concepcéo foi alterada no
Decreto N° 7.083/2010, que nao se refere mais si¢ssmos e sim, trata de educacao integral e
tempo integral.

Também, had documentos iniciais do PME que caraet@rias oficinas como apoio,
como atividade complementar e a educacdo integmalocacdo estratégica ao invés de uma
concepgao curricular.

Na ementa do macrocampo “acompanhamento pedagdpcesentada nos Manuais da
Educacdao Integral, do exercicio de 2008 e de 2BR®E, 2008, p. 5 e FNDE, 2009, p.9) consta
0 seguinte:

EMENTA: Apoio metodoldgico, procedimentos e materiais, adds as atividades
pedagdgicas e ludicas para o ensino e a aprendizdgematemética, de praticas de
leitura e escrita, de histdria, de geografia edirscias, contextualizadas em projetos de
trabalho educacional e de acordo com a necessidadem respeito ao tempo de
aprendizado de cada crianca, adolescente e jovem

Portanto, se as atividades eram socioeducativasontraturno e se as oficinas do
macrocampo “acompanhamento pedagdgico” tinham atarade “apoio metodolbgico”, ndo é
incorreta a interpretacdo de que a principalidagté ea disciplina tradicional. Portanto, essa
formulacdo contribuiu para uma interpretacdo qumirsgariza as oficinas, os oficineiros e o
proprio Programa. Também o portal do MEC, por @madb lancamento dessa politica, tratava as

atividades do Programa como complementares ouctadsz.
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O MEC alterou a formulacdo, haja vista que Manual da Educacdo Integral em
jornada ampliada para obtencéo de apoio financgioy meio do Programa Dinheiro Direto Na
Escola — PDDE/Educacédo Integral, no exercicio del®(JFNDE, 2010) a ementa do
macrocampo acompanhamento pedagdgico foi reeladgradsando a adotar a seguinte redacao:
“Instrumentalizacdo metodologica para ampliacdo dasrtunidades de aprendizado dos
educandos em Educacdo” (ibidem, p. 21), mas pereanma elaboracdo pouco precisa, de
dificil compreenséo.

Também houve inflexdo no conceito de educacéorateQs Manuais Operacionais de
2008 e 2009 apresentam uma conceituagcdo rebai@dalutacdo integral, ou seja, ela foi
inicialmente concebida como “acédo estratégica” @ c@mo uma concepc¢ao de curriculo que
busca uma formacéao integral do educando nos aspetétectuais, artisticos, éticos e estéticos.

A educacao integral tinha a seguinte formulagéo:

A Educacéo Integral constitui acéo estratégica garantir atencéo e desenvolvimento
integral as criancas, adolescentes e jovens, Gsljaie direitos que vivem uma

contemporaneidade marcada por intensas transfoemaefexigéncia crescente de
acesso ao conhecimento, nas relagfes sociais difeirentes geracdes e culturas, nas
formas de comunicagdo, na maior exposicdo aooefdds mudangas em nivel local,
regional e internacional. Ela se dard por meio deliacdo de tempos, espacos e
oportunidades educativas que qualifiquem o proceshacacional e melhorem o

aprendizado doestudantesNao se trata, portanto, da criacdo ou recriagiesgola
como instituicdo total, mas da articulacdo dos rdve atores sociais que ja atuam na
garantia de direitos de nossas criangas e jovenosrmasponsabilidade por sua formagéo
integral (MEC, 2008X, p.1, 2009X, p.1).

O Decreto N° 7.083/2010 da um novo carater a edocatgegral, explicitando os
principios* do Programa Mais Educacédo. Pela pesquisa corsstagae a implementacao do
Programa néo esté se referenciando nos principieslucacéao integral, expressos no Decreto.

Porém, é necesséario que se aponte que a ampliagfginosa do PME, paralela a
inflexdo de carater conceitual — de atividades dementares no turno inverso, passa a ser um
Programa que propde uma reestruturacdo curricidaparspectiva da educacao integral —,
significou um avanco consideravel, mas tem “pébaten”, pois a implementacdo dessa mudanca
conceitual ficou entregue as escolas. E verdadenquee muitas videoconferéncias, encontros,
mas uma mudanca desse quilate carece de uma ag#@ii¥a mais articulada e organizada entre
escola, mantenedora, universidades e MEC.

A pesquisa feita por Moreira (2013) analisou aag@ts entre o PME e o curriculo
escolar. Segundo a autora, mesmo que o0s textosagdpafa conclamem as escolas para que

promovam a reforma curricular na perspectiva dacaghp integral, ela ndo encontrou “uma

*1 Os principios do Programa estéo explicitados pétaa 3.
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conceituacao teorica precisa de curriculo nos $8XdOREIRA, 2013, p. 94).Essa auséncia é
um dado preocupante para a implementacdo do Pragmame € agravado por outra constatacao
da mesma autora, quem diz ter identificado nososexto PME “elementos que compdem
diferentes matrizes de organizagao curricular’(M@RE 2013, p.101). Para ela, o referencial
tedrico dos textos, em relacdo a discussao cuaricalfragil e essa fragilidade chama a atencéo,
pois se trata de um material que orienta a elaBorde uma nova proposta pedagdgica. A autora
entende, também, que “a combinacdo de diferentéizesade organizacdo curricular acaba por
confundir mais do que orientar” (MOREIRA, 2013,q1}L

Como as escolas da amostra sao aquelas que imciapaPrograma em 2008, as
formulacdes do MEC e do FNDE daquele periodo foemlmtadas e mantidas pelas escolas a
revelia das mudancas de ordem conceitual do Praegrdesmo o MEC tendo elaborado e
emitido novos documentos normativos e disponildiizama profusdo de cadernos “Série Mais
Educacao” se constata que as novas formula¢coes figaconsideradas pelas escolas, bem como,
provavelmente, ndo houve reflexdo sobre os priosig objetivos do Programa. Isso ocorre
porque existe uma tendéncia de implementar a @l&iluz experiéncias, vivéncias e interesses
dos executores, também, porque ndo houve um ass®esto da parte da mantenedora e,
provavelmente, pela fragilidade dos materiais dogRama. Ndo ha como fazer a mudanca
curricular proposta no PME, que envolve mudanczaleepcdes, sem um processo intenso e
intencional de formacédo continuada e com referendedricos claros e coerentes. Portanto,
indicar que as escolas elaborem novos PPP na p#vspaeda educacdo integral, sem
assessoramento e sem um convencimento pedagégvcio,pé incompativel com a realidade.
Assim como é incompativel com a realidade a amfiago Programa fundada no trabalho
voluntario. Nao ha como erigir uma educacao deidaaé na perspectiva da educacao integral
utilizando profissionais voluntarios. Ha, portanima dissociacao entre certos objetivos do PME
e 0S meios para atingi-los.

Se por um lado ndo houve a ressignificacdo cuaicab perspectiva da educagéo
integral e a inferiorizacéo das oficinas pode sbutada a sua caracterizagao inicial do Programa
como “apoio”, por outro lado a viséo resistentditese dos docentes em relacdo as oficinas e aos
oficineiros — que segundo os documentos oficiadeposer educadores oriundos da comunidade
— esté assentada na nossa cultura politica e edoahd\esse sentido, é importante abordar duas
realidades.

A primeira realidade que grassa na escola e enpéa dos profissionais da educacéo,
diz respeito ao pensamento elitista plasmado naanfi¥macgéo social cujas raizes estdo no

latifndio e no escravismo e se revela na viségrimfizante das camadas populares.
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Diferente de outras nagdes nas quais a escolavizagiersal foi instrumento de
consolidacédo do Estado-Nacao a fim de criar umatiede nacional na qual todos os cidadaos
sao iguais perante a lei, no Brasil nem a instinida Republica possibilitou a criagdo de uma
escola publica que contribuisse para a igualdadecidiadaos de diferentes origens (ARROYO,
2011).

Foi por forca das contradicdes do desenvolvimeripit@lista que a escola publica
expandiu-se ao longo do século XX e incorporouasacias populares com suas diferencas de
cor, raca, etnia. Essa escola, entretanto, mantmae estrutura excludente e elitista, ancorada
numa pedagogia livresca, académica e conteudistaide pela capacidade dos estudantes
absorverem uma quantidade de informacdes em grpade vazia de significado porque
distanciada da vivéncia dessas camadas da populdgadrasil a escola publica contribuiu para
disseminar a ideia de incapacidade das criancailesgentes das classes populares pelo seu
baixo rendimento escolar e, igualmente, contrilpaita desprezar seus coletivos sociais e raciais.

No entanto, essa escola, mesmo nao tendo sua filagdfica, politica e social fundada
na tradicdo da modernidade, incorporou uma cuttaraum, Unica, homogeneizante, que silencia
vozes, saberes e crencas (ARROYO, 2011).

A segunda realidade diz respeito as causas ddoindade atribuida as oficinas em
relacdo as disciplinas. Segundo Arroyo (2011) catearabstrato do conhecimento escolar
cristalizou-se no ordenamento curricular da edur@é&ica quando separou o0 nucleo comum e a
parte diversificada. O comum é pensado em contigmso diversificado. Ao nacleo comum é
atribuido tudo que é central, importante nos culoi& e que os estudantes tém “obrigacéo” de

aprender,

€ aquela parte do curriculo que apresenta as ‘desjd@aonhecimentos que ndo trazem as
marcas das diversidades regionais ou da diversidadmntextos concretos de lugar, de
classe, raca, género, etnia. Comum a um supostchs®ano, cidaddo genérico,
universal, por cima dos sujeitos concretos, contdigtados, diversos. (ARROYO, 2011,
p.77)

Para Arroyo (2011, p. 77-78) o “diversificado € wiro, 0os outros, ndo universais”. O
autor conclui que em decorréncia dessa dicotom@eaucomum e parte diversificada “os
saberes, conhecimentos, valores, culturas dossputos diversos ndo sdo componente do nucleo
comum, ndo sao obrigatérios. Nessa logica serdandaczados”. Segundo o autor, essa
concepcao redunda em que, “toda a producéo cylintelectual, ética, estética, dos coletivos
diversos em regido, género, raca, etnia, classepaaperiferia seja desconhecida no sistema
escolar, nos curriculos, desde a educacao da iafanmiversidade” (ARROYO, 2011, p. 78). E

0 autor acrescenta, “essa visao do conhecimentoyicdeo comum tende a ignorar a diversidade
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de vivéncias, contextos, sujeitos que produzem emntentos colados a essas vivéncias e
contextos” (ibidem, p.78). E essa visdo do “coniecito legitimo, Unico, comum ou esse padrao
de conhecimento se enreda com o padrao de poddonli@acéo-subordinacédo nas sociedades”
(ibidem, p. 78).

Para o pensamento elitista, as oficinas do Progiais. Educacéo situam-se no campo
diversificado, porque néo trabalham os conhecinsertnsiderados “classicos”, além disso,
podem ser desenvolvidas por profissionais da costadiei ou profissionais sem a formacao inicial
requerida para o exercicio do magistério. Na cogieplo PME, especialmente, a partir de 2009,
expressa nos cadernos da trilogia, a incorporag&ocdnceitos do Movimento das Cidades
Educadoras busca romper com esse pensamentaaitisiemonstrar que “é preciso toda uma
aldeia para educar uma crianga”.

Segundo Arroyo (2011) para que possamos avancaeaomhecimento dos saberes é
necessario superar as velhas dicotomias e hieaarglé classe, de género, de raga. E preciso
superar a condicdo de subcidadania atribuida ameseopulares.

Na concepcao do Programa, a escola contemporamequie se abrir as novas relagbes
para construir redes de aprendizagem, porém aatidatte do processo de ensino-aprendizagem
esta na escola e nos seus profissionais.

Essas reflexdes ajudam a pensar 0 que aconteceo ddrmgrama Mais Educacdo, no
contexto da pratica.

Para atender a concepc¢do do Programa, aos seusashjdinalidades, principios e
diretrizes € fundamental que as escolas reformol&®P orientado pela concepc¢ao de curriculo
na perspectiva da educacéo integral, ou seja, qgee@a construa uma organizacao curricular
articulada na qual seja concebida a ideia de qde toconhecimento desenvolvido — seja do
nacleo comum, seja da parte diversificada - tenomdocia idéntica, que parta da vivéncia dos
educandos e dialogue com seus saberes, para dua s$egnificado para o(a) estudante e
possibilite uma formacao completa, sélida dos mesmo

Esse é 0 aspecto que agrega importancia ao Prograrsaja,

contribuir no redimensionamento da organizaca@dare rigida dos tempos na vida da
escola, contribuigdio essa reconhecida nos conceigosiclos de formacaoque
redimensionam os tempos de aprendizagem e de cadlmbadora, territdrio educativo,

comunidade de aprendizagem que pautam novas agies entre os saberes escolares,
seus agentes (professores e estudantes) e subggoemtes (MOLL, 2012, p.133).

Para que isso ocorra, reafirma-se a necessidadeavky um processo vigoroso de
formagao continuada para todos os profissionaiesgala que contemple a discussdo sobre as

concepcbes do Programa, para que as escolas busglexuar a organizacao curricular as
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perspectivas da educacéo integral. Reafirma-seyélamque cabe a mantenedora desencadear
esse processo de formacdo continuada que dé cesda threfa, pois, em ultima andlise, € ela
guem valida as adesdes da escola ao PME.

Como nao houve um processo formativo que provoaasseflexdes conceituais que o
PME indica, nem ha uma clara orientacdo sobre aepméo de curriculo, os profissionais da
escola, ao mesmo tempo em que rasgam elogios @waRra, ao dizer que 0 mesmo trouxe
inumeros beneficios para a escola e tem contribpéda a aprendizagem, nos aspectos cognitivo
e atitudinal dos(as) estudantes, demonstram resiat@s mudangas propostas no Programa na
perspectiva de construcdo de um curriculo integrage rompa a dicotomia entre aulas
académicas e atividades complementares. Por cantggessa resisténcia as mudancas é
materializada na resisténcia aos oficineiros, ediues que vieram somar na escola, visivelmente
“inferiorizados” nos comentarios feitos nos instantos da pesquisa. Os profissionais da escola
tém que se despir das ideias de que s6 as suas ‘®udlisciplinas” sdo importantes e parametro
para a avaliacdo dos(as) estudantes, de que amasficinclusive o macrocampo de
acompanhamento pedagodgico, sdo apenas “apoio’ivodaalies complementares ao seu trabalho
“principal”. Além do pensamento elitista, essagstéacias estdo associadas ao viés reducionista
atribuido ao Programa, ndo concebem educacaoeg@aootomo um bindémio indissociavel.

Reiterados comentéarios das gestoras, dos coordesados docentes, dos pais e maes
e até dos estudantes contidos nos instrumentogstpiiga permitem perceber que ao carater
educativo subjaz o carater reducionista atribuidoPaograma — “o0 Programa auxilia as
familias”, “da um acompanhamento para ndo deixafag) filhos(as)] sozinhos em casa”,
“[retira os(as) estudantes(as)] da rua no horaserso as aulas”, etc.

Essa conotacao reducionista colada ao Programareetm pensamento elitista de que
os filhos das classes populares carecem de cuidpd@s evitar contatos com condutas

inadequadas, precisam ser “normalizados” a padi&esndutas hegemadnicas e precisam de

mais educacdo e mais tempo para compensar ateggdar mentes menos capazes de
aprender, acelerar lentos e desacelerados, swénaas mentais, de racionalidade
escassa, ajudar nos deveres de casa, reforcadigairs inseguros, diminuir fracassos,
elevar as médias das provinhas e provdes fedestejuais e municipais (ARROYO,
2012, p. 37).

Essa visdo preconceituosa dos(as) estudantes dase<! populares dificulta a
ressignificacao curricular na perspectiva da edicagegral.

Hoje essa pedagogia elitista ndo se sustenta rdalgip educacional, no ECA e na
concepcdo de direito a educacdo. O bindbmio educaridar significa uma agédo pedagogica

indissociavel e € a escola o espaco-tempo de edlu@cuidado, na perspectiva de garantia de
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direitos historicamente subtraidos desses(as) astiesl As diretrizes curriculares nacionais da
educacao basica, ao referirem-se a educacao b@siva “direito universal e alicerce para a
capacidade de exercer em plenitude o direto a amdat (CNE/CEB, Parecer n°7/10, p. 12),

explicitam sua visdo sobre esse bindbmio ao dizer

€ oportuno e necessario considerar as dimensdesddear e do cuidar, em sua
inseparabilidade, buscando recuperar, para a fusgéial da Educacao Basica, a sua
centralidade, que é o estudante. Cuidar e eduicéarmse na Educacao Infantil, acdes
destinadas a criangas a partir de zero ano, quendeser estendidas ao Ensino
Fundamental, Médio e posteriores.

Cuidar e educar significa compreender o direitodacacdo parte do principio da

formacdo da pessoa em sua esséncia humana. Trd&-sensiderar o cuidado no

sentido profundo do que seja acolhimento de toddgCNE/CEB, Parecer n°7/10, p.

12)

O Programa Mais Educacéo veio no bojo do PDE catavia melhoria da qualidade da
educacdo. Nos documentos do Programa apontam paaapalitica com vistas a formacéo
integral dos estudantes, portanto ndo se tratantke politica reducionista, voltada as acdes
protetivas, embora, os meios para implementa-lamocé o caso da utilizacdo de voluntariado,
dificultem esse entendimento. O Programa Mais Egagpelo que expressa seus documentos,
€ uma politica que articula educacgéo e protecaufpooe determina o ECA, que busca criar
oportunidades para garantir a permanéncia e c@wlda educacdo basica na perspectiva da
educacao integral as criancas e adolescentes. daigue isso, busca atualizar o curriculo
escolar as necessidades contemporaneas.

Nos documentos da trilogia os formuladores fazera anélise que relaciona a evasao,
a reprovacao e a distorcao idade/série existenteatidade educacional brasileira a situacao de
vulnerabilidade social de nossos(as) estudantesjedegyualdade que impera na sociedade
brasileira, o que é fato ja comprovado nas pessj@iske dominio publico. Frente a essa situacao,
€ obrigacdo dos sistemas de ensino a proposicfolitieas de superacao, politicas reparatérias.
Mas ha que se diferenciar politicas redistributivies superacdo das desigualdades sociais e/ou
educacionais e dos gargalos educacionais, de gaglittompensatorias. O Programa Mais
Educacdo é uma acdo indutora para oferecer umaagihudntegral, especialmente para
os(as)filhos(as) das classes populares, por umstaquee reparacgéo, de justica social, visando
atender aos principios constitucionais de garamtiadireito a educacdo e do acesso e da
permanéncia na escola e estimular o protagonisssedestudantes.

No sistema educacional e no préprio Programa Mdisc&ao mesmo a politica de
alimentacéo escolar ndo é politica de natureza ensgoria.

Outros documentos, como aqueles que fazem suged&esitérios de adesado de

escolas e de estudantes, reportam-se as taxaasioede reprovacédo, de distorcao idade/série,
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mas isso também néo pode ser entendido como ardémpensatorio, sédo critérios focados nos
estrangulamentos do sistema educacional e no plappbder publico de garantir 0 acesso, a
permanéncia e a conclusdo da educacéo basica cesselescolar.

A evidéncia de que o Programa ndo € uma politidacienista estd na sua orientacéo
conceitual, a qual propde as escolas que reformglEmPPP no sentido de ressignificar seu
curriculo construindo uma educacéo integral em ¢enmpegral rompendo com o modelo
curricular propedéutico e anacrénico que vigorana#ria das escolas e que hoje é o “calcanhar
de Aquiles” da falta de qualidade na educacdo ad&siasileira, e que atinge particularmente
os(as) estudantes das classes menos favorecidagjenraaneira geral atinge todos(as) os(as)
estudantes indistintamente.

Nas manifestacbes dos profissionais da escola epaensontrou argumentos que
denotem sua compreensdo do Programa como umaca@obtninentemente educativa e
reparadora e acima de tudo como uma politica gsejaléazer mudancas curriculares profundas.
Ao contrario, suas manifestacdes vao ao sentideefiwco, do apoio e ndo na perspectiva de
educacao integral. Da mesma forma, os pais e n&gEeduzem essa visao reducionista do
Programa, inclusive chegam a sugerir que o Progatarada seus(suas) filhos(as) também nas
férias.

O Programa Mais Educacao ndo pode mais permaresiegido a uma acao de

reforco, recuperagdo, supléncia, compensacgao, gélevde médias em provas de
resultados quantificaveis [estara] cumprindo um epafpistérico funesto: reforcar
histéricas visdes negativas, preconceituosas, gagoeas, e inferiorizantes de coletivos
populares e de suas infancias-adolescéncias quetamtm custo chegam as escolas
(ARROYO, 2012, p. 37).

Por isso entende-se que para o Programa, no cordaexpratica, materializar os seus
propdsitos e méritos, € preciso superar essa visimionista que 0s atores que o implementam
Ihe estdo atribuindo, porque ela comprometeréciéafiia do Programa.

Outro aspecto que contribui para as fugas dosiebgetlo Programa, especialmente
aquele que trata de “promover dialogo entre osetmitts escolares e 0s saberes locais” (inciso
I, do art. 3° do Decreto N° 7.083/2010) € quantesisténcia dos gestores para a utilizagdo dos
espacgos comunitarios.

Nas expressdes das gestoras, um dos obstaculostrados na implementacdo e na
ampliacdo do Programa foi a inexisténcia de espiagd escolar. O que se percebeu com a
pesquisa é que o objetivo da utilizagdo de espagosinitarios pelo Programa nao foi entendido
pelos implementadores.

Esse ndo entendimento ou resisténcia pode teswexdicacoes.
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A tradicdo elitista que perpassa os sistemas dacegscontraria a contaminacdo da
escola com outros saberes, especialmente os splogndares.
Segundo Azevedo (2007, p. 193),

Essa cultura murada procura imunizar a escola dwéntia dos saberes e
conhecimentos produzidos pelas experiéncias dasiddades. Ao mesmo tempo,
objetiva proteger um conhecimento escolar conservadm significado, como um
corpo estranho, cujo objetivo principal é produzima explicagdo de mundo. Um
mundo de representacfes simbdlicas que justifigoelam de funcionamento da vida
social. Romper os muros culturais da escola smmifportanto, resgatar o significado
social e emancipador do conhecimento, compreendenclmmo inerente a pratica
social real dos sujeitos que interagem com a e$A@&VEDO, 2007, p. 193).

Para os formuladores do Programa, a proposta liEagéio dos espacos comunitarios e
dos espacos da cidade como um todo ndo decorreed&téncia de espacos escolares. O
Programa concebe a utilizacdo de outros espacqmtenomo estratégia para ressignificar a
organizacao curricular e pedagogica da escolagfa aomo condicéo facilitadora para a escola
abrir-se aos temas circundantes na comunidadeagtia geles trabalhar os conhecimentos de
forma interdisciplinar, valorizando o trabalho eudtura como principios educativos, superando
a fragmentacdo do conhecimento escolar, propiciaadarticulacdo entre as atividades
pedagogicas e a vida que pulsa na comunidade,itcamdd “comunidades de aprendizagem” e
reforcando o principio da gestdo democratica

Segundo Moll (2012), na identidade do Programaoestf conceitos de cidade
educadora, territdrio educativo e comunidade deraprzagem. Esses conceitos “pautam novas
articulacdes entre os saberes escolares, seueadprifessores e estudantes) e suas possiveis
fontes” (p.133). Os conceitos de territério edueate comunidade de aprendizagem se
“articulam as relagGes entre cidade, comunidadmla® os diferentes agentes educativos, de
modo que a propria cidade se constitua como espafmrmacao humana” (p.133).

Para Moll, (2012, p.133) o Programa Mais Educae#&odue contribuir para “ampliar o
tempo de permanéncia na escola, garantir apreraigagreinventar o modo de organizacéo dos
tempos, espacos e logicas que presidem os processuares, superando o carater discursivo e
abstrato, predominante nas praticas escolares”.

Essa concepcao de utilizacdo dos espagcos comasitéi, também, ao encontro da
concepcao de educacédo integral do Fundo das Nagiidas para a Infancia (Unicef) que a
considera nas “dimensdes dos tempos, préaticaseod e territorios das acées educativas, na
escola e em outros lugares de aprendizagem. Levacama também as articulacdes
intersetoriais entre politicas publicas, a paréicgo continua e ativa da comunidade” (UNICEF,

2009, p.13). Para o Unicef, a educacao integratigaeser contextualizada que significa
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considerar “a realidade das pessoas, do lugar,uttara e das relagbes sociais onde se
desenvolvem as ac¢fes educativas” (p.13) individadé que “implica reconhecer cada crianca e
adolescente como sujeito do processo de aprendizagéorcando e valorizando sua cultura,
seus conhecimentos e suas possibilidades”(p.13).

A recusa a utilizacdo dos espacos comunitarios pegle uma resisténcia ou
incompreensao, mas também pode ser uma contingéad& pela inexisténcia desses espacos,
pois ndo é em toda a comunidade que existem,vatadinte proximo a escola, espacos que
possam ser utilizados regularmente. Porém, nasfestagfes das gestoras participantes da
pesquisa, ndo foi mencionada a inexisténcia e/stamtia de espagcos comunitarios, o que
permite inferir que a ndo utilizacdo de espacosutntdrios se deve a resisténcia a sair de dentro
dos muros da escola.

Por fim, os demais aspectos identificados que ib@m para a fuga dos objetivos do
Programa séo: a falta de regularidade no ofered¢oméas oficinas devido a rotatividade dos
oficineiros, também chamados de agentes cultwaisnfrequéncia dos(as) estudantes.

A falta de regularidade no oferecimento das ofiimecorre da rotatividade dos
oficineiros pela precarizacdo desses agentes paevwasestruturagcdo do Programa, que se utiliza
de trabalho voluntario. Embora se reconheca a@sfdo MEC para oferecer a ampliacdo da
jornada escolar, a utilizacao de profissionais maltos se deve ao financiamento insuficiente da
educacéo brasileita

A gueixa das gestoras e coordenadores do Programeladarem as dificuldades para
conseguir oficineiros e com a desisténcia abandenalguns agentes no decorrer do ano letivo
sao aspectos que contribuem para a nao ressigdificarricular. Para que o Programa induza a
construcdo de um curriculo de educacdo integrahtegiada esse curriculo precisa ter
regularidade letiva, profissionais mais estaveiss,elo visto essa forma de “contratacdo” dos
profissionais, traz muita insegurancga para a gestao

Quanto a infrequéncia dos(as) estudantes(as) no, PMiBa andlise relacional, ela
decorre de um somatodrio de problemas que vai dasdexisténcia de explicitacdo dessa
questdo nos documentos oficiais do PME a frouxitdiéamplementacdo e acompanhamento do
Programa.

Da parte das escolas, a infrequéncia decorre aixepnas anteriormente apontados, ou
seja, da inexisténcia de ressignificacao curricuarpensamento elitista e do viés reducionista
atribuido ao Programa, pois como as atividades mgr&ma sdo consideradas de carater

complementar, ndo constituem weontinuumndo ha regularidade no oferecimento das oficinas

’As questdes referentes ao financiamento serdowmtadas no capitulo 6.
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e elas sdo secundarizadas em relagdo as ativittegesares”, por isso as escolas nao fazem o
mesmo esfor¢co para manter a presenca dos(as) essida

Se as escolas tivessem ressignificado os respectivariculos na perspectiva da
educacao integral, elaborado novo Regimento Esdelacordo com o PPP, a jornada ampliada
teria as mesmas normas do “turno regular”, haweviestimento para garantir a presenca dos(as)
estudantes, como, por exemplo a utilizacdo da Figh&omunicacdo do Aluno Infrequente
(Ficai). Portanto, a queixa das gestoras de guetdrdomecanismos para garantir a presenca
dos(as) estudantes, ndo procederia. Da mesma fpomaer o Programa concebido como apoio,
reforco ndo exige da equipe diretiva idéntica aderque a dada as “aulas regulares”.

Na sequéncia, o proximo capitulo dara prosseguon&rdvaliacdo da implementacao
do Programa Mais Educacdo analisando aspectosmedsr a efetividade e eficacia dessa

politica.
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5. OLHARES SOBRE A IMPLEMENTACAO DO PROGRAMA MAIS E DUCACAO: O
CONTEXTO DOS RESULTADOS

Pelos dados da pesquisa apresentados no capiteliognconstata-se o alto grau de
satisfacdo dos(as)estudantes e dos pais e maeslagaor ao PME. Também as gestoras, 0s
docentes e os coordenadores do Programa comentapodancia do Programa para as escolas
e para os(as)estudantes.

O fato da maioria dos(as)estudantes pesquisades gliz ndo tem nada que eles néo
gostem no Programa e de 91% desses(as) estudacveh@cerem que com o PME melhorou
seu rendimento escolar sdo dados de avaliacdo tiecggode parte de beneficiarios,
extremamente expressivos.

Pode-se afirmar que o PME se enraizou na sociegadeha, pois as indicacdes de
satisfacdo se soma o fato de que em torno de 46%stalas da rede estadual de ensino do Rio
Grande do Sul fizeram a adesdo ao PME, além deranadg niumero de escolas municipais que
também aderiram ao Programa nesses poucos anas @&isténcia. Essa constatacao pode ser
vista como um elemento de sucesso do Programa, sggsindo Arretche (2001), o grau de
sucesso de um programa depende da obtencdo decag@ativa dos atores institucionais e dos
beneficiarios.

Além disso, partindo dessa avaliagcdo se pode djzero PME tem uma efetividade
social e, de certa maneira, também, tem efetividadgtucional, pois ele esta afetando as
instituicbes responsaveis pela sua implementac®o,sentido de reorganiza-las para o
atendimento de estudantes em tempo integral erdenfiar uma maior participacdo dos pais na
escola. Para atingir sua plenitude, contudo, nac8r de uma educacdo integral, haveria
necessidade de ajustes em toda a cadeia de impég@&erna politica.

Porém, se o olhar for direcionado aos impactosagoda politica, ou, na denominacao
dada por Ball (1994), dos efeitos de segunda ordeas mudancas sobre os padrdes de
oportunidade e justica social - se faz necess&ammar os indicadores das escolas, uma vez
gue, entre as finalidades do Programa, expressamamo Il, do art. 2°, do Decreto N°
7.083/2010, estd a de melhoria de condigcbes paendimento e 0 aproveitamento escolar:
reducdo da evaséo, da reprovacao, da distorcae/sdaie.

Relacionando os dados de aprovacéao, reprovacéanea@io percebe-se que houve uma
melhoria nos indicadores, embora essa melhoridama sido acentuada se comparada a outras
escolas da rede estadual, mas é preciso ter pgegaatessas escolas foram priorizadas no
Programa justamente porque apresentavam uma sitgei@a e algumas se situam em regides

de vulnerabilidade social.
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Como os dados das escolas, no periodo analisadon foscilantes, para efeito de
analise foram comparados os dados dos indicaderaprdvacédo e de abandono de 2008 — ano
de inicio do PME — com os de 2012.

Quanto aos dados de aprovacéo, constatou-se gid9dzscolas da rede estadual que
iniciaram a implementacao do Programa em 2008, d8#s aumentaram a taxa de aprovacao e
2% mantiveram a taxa, dados bem significativos.udpgontudo, uma proporcédo de 22% das
escolas que reduziram essa taxa e, consequenteraamentaram a taxa de reprovagdo. Ao
analisar as escolas da amostra, verificou-se qued#®as aumentaram a taxa de aprovagéo, mas
em 18% das escolas houve redugao nessa taxa, menf@monstra o quadro 5.1.

Quadro 5.1 — Dados referentes a taxa de aprovaE&oclas Pesquisadas
— 2008 e 2012 (em %

Taxa de Aprovacio Total das Escolas| Escolas da Amostra
(49) (11)
Aumento na taxa 73% 82%
Reducao na taxa 25% 18%
Manutencédo da taxa 2% 0%

Fonte: MEC/Inep - Censo Escolar da Educagéo Basica

Procurou-se qualificar a andlise dos dados de ap#&ov verificando essas taxas em
intervalos. Constatou-se que do conjunto das 48las@ue iniciaram a implementacdo do
Programa, em 2008, quase a metade delas (47%®,arestteve uma taxa de aprovacéao entre 70
e 79%. Isso significa que entre 20 e 30% dos(asilastes foram reprovados, o que € um indice
bem elevado. Ja em 2012, verificou-se que um peraeexpressivo de escolas (39%) ainda
permanecia na faixa dos 70 a 79% de aprovacaompaiém de ter diminuido o percentual de
escolas nesse intervalo, houve alteracdo no peslede escolas em todos os intervalos,
privilegiando aqueles onde as taxas de aprovagiamai altas, portanto, houve uma melhoria
interna nas taxas de aprovacao. De forma que, 4@, 2@o existiam mais escolas na faixa dos
50 a 59% de aprovacao e apareceram escolas nealotacima de 90% de aprovacao.

No recorte das escolas da amostra (11) a situagdonité semelhante, destaca-se que
dobrou o numero de escolas cujas taxas de aprowstao na faixa de 80 a 89% e 9% das

escolas atingiu uma taxa acima de 90%, conformemdstra o quadro 5.2.

186



Quadro 5.2 - Intervalos nas taxas de aprovacaoocl&sPesquisadas —
2008 e 2012 (em %

Total das Escolas | Escolas da Amostra
(49) (1)

Intervalos (em %)
2008 2012 2008 2012

De 50 a 59 6% 0% 9% 0%
De 60 a 69 37% 24% 18% 18%
De 70a 79 47% 39% 64% 55%
De 80 a 89 10% 33% 9% 18%
De 90 a 100 0% 4% 0% 9%

Fonte: MEC/Inep - Censo Escolar da Educagéo Basica

Outra qualificagdo de dados foi realizada analisawslintervalos de aumento na taxa
de aprovacéo. Verificou-se que, das 49 escolasnigiaram a implementagédo do Programa em
2008, a concentracao de escolas (31%) esta nadaizamento nas taxas de aprovacgao entre a 5
e 10 pontos percentuais, mas 5% delas tiveram umersto de mais de 20 pontos percentuais, 0
gue sao dados robusto para essas escolas. Naaseda@mostra (11) os dados sdo semelhantes.
Verificou-se que 55% das escolas obtiveram um atormém até 9.9 pontos percentuais, dados

demonstrados no quadro 5.3.

Quadro 5.3 - Intervalos de aumento na taxa de apémv- Escolas Pesquisadas -
2008 e 2012 (em %)

Intervalos Total das Escolas | Escolas da Amostra
(49) (11)
Até 4.9 p.p. 18% 18%
De 5a9.9 p.p. 31% 37%
De 10 a14.9 p.p. 12% 18%
De 15a19.9 p.p. 8% 0%
Mais de 20 p.p. 5% 9%
Manutencéo na taxa 2% 0%
Diminuic&o na taxa 22% 18%

Fonte: MEC/Inep - Censo Escolar da Educacéo Basica
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Ao comparar as taxas de aprovacao das escolasgaiggecom a taxa de aprovacao da
rede estadual, no ensino fundamental, a qual, €8,40i de 81,7%, verificou-se que apenas
12% das 49 escolas que iniciaram a implementac&raigrama em 2008 tinham atingido essa
taxa. Em 2012, a taxa da rede estadual, no ensitaimental, foi 84,6%e somente 8% do total
das escolas pesquisadas alcancaram uma taxa deagfwoigual ou superior a taxada rede
estadual.

Nas escolas da amostra a situacao foi muito paredisando como parametro a taxa da
rede estadual de 2008, no ensino fundamental, 2&@8%0edcolas conseguiram uma taxa de
aprovacao igual ou superior a taxada rede estaBuoal2012, nenhuma das onze escolas teve
taxa de aprovacéo igual ou superior a média daest@elual (quadro 5.4). Ou seja, as escolas da
amostra, embora tenham, na sua maioria, melhoradaxas de aprovacéo, ndo igualaram ou

ultrapassaram a média estadual em 2012.

Quadro 5.4 — Dados referentes a comparacgéo erte d& aprovacao — Escolas
Pesquisadas — 2008 e 2012

Total das Escolas da
Escolas Amostra

Anos Critério

% de escolas ¢/
taxas de aprovacdo
2008 |igual ou superior A 12% 27%
da rede estadugl
(81.7%)
% de escolas ¢/
taxas de aprovacdo
2012 |igual ou superior A 8% 0%
da rede estadupl
(84.6%)

Fonte: MEC/Inep - Censo Escolar da Educacéo Basica

Para fins de analise, esses dados de comparacmgaamportantes e indispensaveis,
pois, se a intencdo for melhorar o sistema eduecakibuscando uma maior igualdade de
condicOes entre as escolas e estudantes, € necedsar esses indices. Um olhar no sentido de
sugerir aperfeicoamento e/ou desenvolvimento détigags de distribuicdes desiguais de bens
educativos para se chegar a igualdade, pois ddade$ escolares sdo desiguais e sabe-se que
tanto fatores internos como externos contribuera paroficiéncia dos(as) estudantes.

No entanto, a analise prioritaria tem que ser astala como parametro de si mesma e,
nessa escala, é preciso reconhecer que houve gniticativa melhora nas taxas de aprovagao
nas escolas pesquisadas e no recorte das esc@asodta, melhora estaque pode ser tributada
ao PME. Ao tomarmos a escola como parametro desma, os dados permitem afirmar que a

maioria dos estabelecimentos que estdo no PME uewe significativa melhora, mas se a
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comparacao for com as demais escolas da rede aktpdlos indicadores ndo se vé melhoria.

Pode-se, também, aventar uma hipétese: sem o PBHS escolas teriam o seu desempenho
mais prejudicado, ou seja, a distancia para couheasis escolas da rede estadual poderia ter
sido mais acentuada e, nesse caso, poder-sefi@aafijue o PME fez a diferenca, embora se

avalie que esse Programa precise de maior ater¢gmage de seus formuladores e executores,
para que venha cumprir sua finalidade.

Outro indicador indispensavel de ser analisaddaka de abandono. Ao analisar essas
taxas, comparando-as nos anos de 2008 e 2012Zcoerffe que em relacdo a totalidade de
escolas que iniciaram a implementacdo do PME @1®)% das escolas apresentaram reducdo na
taxa de abandono, 4% manteve a taxa e em 35% dalasedo PME houve aumento na taxa de
abandono, conforme mostra o quadro 5.5. E impatamormar que 22% das escolas da
pesquisa zeraram a taxa de abandono, o que € at&afagoravel.

Quanto as escolas da amostra, a maioria delas ([{3%)educdo na taxa de abandono,
embora 27% tenham aumentado essa taxa, dados deadoasno quadro 5.5. Da mesma forma,
€ importante destacar que dentre as escolas ddrarmgas reduziram o abandono, 27% zeraram

essa taxa.

Quadro 5.5 - Dados referentes a taxa de aband&soclas Pesquisadas - 2008 e 2012

Taxa de Abandono Total das Escolas| Escolas da Amostra
(49) (11)
Reducéo na taxa de 61% 230
abandono
Aumento na taxa 35% 27%
Manutencéo na taxa 4% 0%

Fonte: MEC/Inep - Censo Escolar da Educacéo Basica

Da mesma forma com ocorreu com as taxas de apmvhgdcou-se qualificar essa
analise estabelecendo intervalos na reducao nadeaahandono. Como se percebe pelo quadro
5.6, das 49 escolas que iniciaram a implementagd@@radgrama em 2008, a concentracdo mais
expressiva de escolas (33%) esta no intervalo dec&® nas taxas de abandono de até 1,5
pontos percentuais, 18% estéo nas faixas de 1loatds percentuais e 6% estdo na faixa acima
de 6,5 pontos percentuais, esses sdo dados queemellestaque.

Nas escolas da amostra a situacdo é semelhanteppese que quase a metade das
escolas (46%) reduziu a taxa de abandono em atgohtbs percentual, 18% reduziu essa taxa
no intervalo entre 1,6 a 2 pontos percentuais aé&%ziu em mais de 6,5 pontos percentuais,

conforme demonstra o quadro 5.6.
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Quadro 5.6 - Intervalos de reducao na taxa de almandEscolas Pesquisadas 2008 e 2012

Intervalos Total das Escolas Escolas da
(49) Amostra (11)
Até 1.5 p.p 33% 46%
Del,6a?2p.p. 10% 18%
De 2,1a4p.p. 8% 0%
De 4,1 a 6.4 p.p. 4% 0%
Mais de 6.5 p.p. 6% 9%
Manutencédo da taxa 4% 0%
Aumento da taxa 35% 27%

Fonte :MEC/Inep - Censo Escolar da Educacgéo Basica

Da mesma forma que a analise das taxas de aprovegamgparou-se as taxas de
abandono das escolas pesquisadas (49) com a destedeial que, em 2008, foi de 2.0%, no
ensino fundamental. Verificou-se que51%do totalelamlas da pesquisa (49) tinham uma taxa
de abandono igual ou inferior a da rede estadual2&12, a taxa de abandono da rede estadual,
no ensino fundamental, foi de 1,6%,sendo que 59%%edaolas da pesquisa tiveram a taxa de
abandono igual ou inferior a estadual, portantayjveoum aumento de escolas com taxa de
abandono igual ou inferior a taxa estadual, condotlemonstra o quadro 5.7.

Nas escolas da amostra (11), a situacéo foi es&we2008, 73% das escolas tiveram a
taxa de abandono igual ou inferior a taxa da retedeal; em 2012, esse percentual manteve-se,
pois 73% das escolas tiveram a taxa de abandomab aguinferior a da rede estadual, embora
tenham ocorrido modificagcfes internas, ou sejajmafiy escolas reduziram a taxa de abandono e
em outras houve aumento dessa taxa, mas no corgpab o percentual das escolas foi o
mesmo, dados apresentados no quadro 5.7.
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Quadro 5.7 - Dados referentes a comparacéo emizs tie abandono — Escolas Pesquisadas —
2008 e 2012

Anos Critério Total das Escolas Escolas da Amostra

% de escolas c/ taxps
de abandono igual ¢

2008 |. ;" R 51% 73%
inferior a da red
estadual (2.0%)
% de escolas c/ taxps

2012 de abandono igual ¢ 59% 73%

inferior a da red
estadual (1.6%)

Fonte: MEC/Inep - Censo Escolar da Educagéo Basica

Da mesma forma como aconteceu na analise das thxagprovacdo, houve uma
melhora nas taxas de abandono nas escolas pesguesad recorte das escolas da amostra, para
0 que, provavelmente, houve contribuicdo do PMHallpente, pode-se aventar a hipétese de
que, sem o PME, essas escolas poderiam ter suadéasdandono muito superior e, nesse
sentido, a distancia com as outras escolas deestddual poderia ser mais acentuada.

Quanto ao Ideb, é preciso esclarecer que nem &xdescolas tém Ideb, de anos iniciais
ou de anos finais, por razdes diversas, algumaseséolas incompletas, tém somente anos
iniciais ou anos finais; em algumas o numero dedasites por turma era inferior a 20, por isso
ndo houve a realizacdo da Prova Brasil. De tal doroonstatou-se que das 49 escolas da
pesquisa somente 32 escolas tiveram Ideb nos mic@Es e nos anos finais, em 2009 e 2011.

No entanto, se a andlise for separada, ou sejaa ano nas escolas com ldeb nos anos
iniciais e nas escolas com Ideb nos anos finaisp$ea seguinte situacao: nos anos iniciais, em
2009, 41 escolas tinham Ideb e, em 2011, 36 estinlemm esse indicador. Nos anos finais, em
2009, 44 escolas tinham Ideb e, em 2011, 40 espotmiiam Ideb.

Cabe esclarecer que, para efeito de comparacasoddaecom ela propria, somente
tiveram Ideb, em 2009 e 2011, 36 escolas nos amcigais e 40 escolas nos anos finais e foi
sobre esse grupo de escolas que a andlise delseagou-

Assim sendo, comparando-se o ldeb de 2009 con20HE percebe-se que, do total de
escolas pesquisadas com ldeb nos anos iniciais $86) tiveram aumento no seu Ideb, 8%
manteve o Ideb e 36% diminuiram esse indice. Dasdascom Ideb nos anos finais (40), 51%
aumentaram o seu ldeb, 10% mantiveram e 39% tivgrada nesse indice, dados apresentados

no quadro 5.8.
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Quadro 5.8 — Dados referentes a evolugdo do Idetrelas Pesquisadas — 2009 e 2011

Escolas da Pesquisa Escolas da Amostra
Tipologias 0 0
Polod N® de % de escolas N°® de % de escolag
Escolas Escolas

Aumento no ldeb 56% 67%
Ar'lo's. Manutencédo do Idelp 36 8% 9 0%
Iniciais

Reducao do Ideb 36% 33%

Aumento no ldeb S51% 71%
Anos Finais Manutengé_o do Ideb 40 10% 7 0%

Reducéo do ldeb 39% 29%

Fonte: MEC/Inep - Censo Escolar da Educagéo Basica

Nas escolas da amostra, a situacéo é a seguiesenfhas tiveram Ideb nos anos iniciais
e 7 escolas nos anos finais passiveis de seremacadgs. Fazendo a comparacao entre 2009 e
2011, nos anos iniciais tem-se 0 seguinte desermpéiiPo das escolas aumentaram o seu Ideb e
33% tiveram queda nesse indice, conforme demoagf@adro 5.8. Das escolas que tém Ildeb
nos anos finais (7), na comparacéo 2009 e 2011,dégescolas da amostra aumentaram o seu

Ideb e 29% diminuiram esse indice, conforme demamsbs quadros 5.8 e 5.9.

Quadro 5.9 — indice de Desenvolvimento da EducBéica, nos anos iniciais e finais do ensino
fundamental - Brasil, rede estadual do Rio Graral8w 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 51 3.8 3.8
ESCOLA AZALEIA 2.9 3.0 2.6 0
ESCOLA BROMELIA 3.8 3.5 2.9 3.9
ESCOLA CRISANTEMO 3.8 4.8 3.4 0
ESCOLA DALIA 4.1 4.0 3.2 4.0
ESCOLA ERVA MATE 3.3 3.5 2.5 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 4.1 3.4 4.1
ESCOLA JASMIM 3.2 3.9 4.0 2.9
ESCOLA LIRIO 3.9 4.3 3.1 3.8

Fonte: MEC/Inep - Censo Escolar da Educagé&o Basica
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O Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Edutais Anisio Teixeira — Inep —
projeta metas de crescimento do Ideb para todasadas brasileiras. Esse trabalho procurou
analisar as metas projetadas para as escolas giaggesomo mais um critério de avaliacdo dos
resultados dessas escolas. Nesse sentido, acaslinaetas do Ideb para 2011, nos anos iniciais,
das 36 escolas que tinham Ideb, verificou-se q@e &tancaram a meta estabelecida. Nos anos
finais, das 40 escolas com Ideb, 53% das escofagratn a meta.

Nas escolas da amostra, das 9 escolas que tivelem nos anos iniciais, em 2011,
44% alcancaram a meta do Ideb. Nos anos finais{ dasolas com ldeb, 71% atingiram a meta.

No entanto, se a relagc&o for com o Ideb naciomatle rede estadual, tem-se a seguinte
situacdo: nos anos iniciais, em 2009, havia 41llasatas que iniciaram no PME, com Ideb.
Destas, 17% tinham Ideb igual ou superior ao Idetamal e 10% igual ou superior ao ldeb da
rede estadual. Em 2011, das 36 escolas com Idelamassiniciais s6 3% delas tiveram esse
indice igual ou superior ao nacional e ao da rethdeal, conforme demonstra o quadro 5.10.

Nos anos finais a situacao é a seguinte: em 2@3¥a H4 escolas das que iniciaram no
PME, com Ideb. Destas, 5% tinham Ideb igual ou sap@o Ideb nacional e 11% igual ou
superior ao ldeb da rede estadual. Em 2011, havi@st¢olas com Ideb nos anos finais e
permaneceu 0s 5% das escolas com Ideb igual oui@upe nacional e 20% igual ou superior
ao da rede estadual.

Na comparacdo do Ideb das escolas da amostra gmmi@nal e o0 da rede estadual,
verifica-se 0 seguinte quadro: em 2009, nos anomis, dez escolas tinham Ideb, mas somente
uma tinha Ideb superior as médias nacional e da esthdual. Em 2011, nove escolas tinham
Ideb nos anos iniciais, mas nenhuma escola alcaacluleb nacional e o da rede estadual,
conforme demonstram os quadros 5.9 e 5.10.

Nos anos finais do ensino fundamental, das dedasscom Ideb, em 2009, apenas uma
teve o Ideb igualado ao nacional e acima do Idebeda estadual. Em 2011, das sete escolas
com ldeb, 14% delas tiveram o Ideb igual ao natiert& % tiveram o Ideb igual ou superior ao

da rede estadual, conforme demonstram os quad@@s%10.
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Quadro 5.10 — Dados referentes a relagdo com onlaggibnal e da rede estadual de ensino —
Escolas Pesquisadas — 2009 e 2011

Tipologias Anos Iniciais Anos Finais
N° de Escolas c/ Ideb 41 44
% de escolas com ldeb igual pu 179% 504
superior ao nacional 0 0
2009
% de escolas com ldeb igual pu 10% 11%
Total  de superior ao da REE 0 0
Escolas da
Pesquisa N° de Escolas c/ Ideb 36 40
% de escolas com ldeb igual pu 30 50
superior ao nacional ° 0
2011
% de escolas com Ideb igual jou 30 20%
superior ao da REE 0 ?
N° de Escolas c/ Ideb 10 10
% de escolas com ldeb igual pu 10% 10%
2009 superior ao nacional 0 0
% de escolas com Ideb igual ou 10% 10%
superior ao da REE 0 0
Escolas da
Amostra N° de Escolas c/ Ideb 9 7
% de escolas com Ideb igual ou 0% 14%
2011 superior ao nacional 0 ?
% de escolas com Ideb igual pu o o
superior ao da REE 0% 5%

Fonte :MEC/Inep - Censo Escolar da Educagé&o Basica

E importante frisar que a andlise usou o ldeb @& alws consecutivos — 2009 e 2011 —
, 0 que, para efeito de verificacdo de impactorddPuvograma € um intervalo muito estreito.

Como se sabe, a escolha das escolas para ini@artiagipagcdo no PME se deveu,
fundamentalmente, aos critérios de vulnerabilidadeial e baixo Ideb, portanto, as escolas
escolhidas foram aquelas que tinham um historicdralsassos de seus(suas) estudantes e,
também, de descaso do poder publico, e algo pvecisar feito para garantir o direito a
educacao: acesso, permanéncia e sucesso par@essesestudantes.

Uma politica educacional, principalmente do tipo BME, que pretende mudar

concepcles, implementada nas circunstancias a@essand capitulo 4 e num contexto de
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desigualdades, precisa de tempo para alcancaviedele e apresentar impactos e efeitos
consistentes. Assim sendo, quatro anos de implagémtde uma politica € um tempo razoavel e
necessario para uma avaliacdo, mas essa avalisggAsapser cautelosa.

E necessario lembrar que o sucesso na implementigdona politica depende da
cooperacao dos agentes institucionais (Arretch@l 2@, pelo que foi demonstrado pela pesquisa
qualitativa, o PME conseguiu congregar os agemgéementadores, mas ndo numa dimensao
tal que permita dizermos que as acdes implementadaduzirdo ao atingimento de seus
objetivos finalisticos.

Pelo que se constatou a partir dos dados informpelos atores da implementacéo e
pelos beneficiarios, o PME fez bem as escolasgeatgdque ha problemas, que o Programa tem
que ser aperfeicoado, pois os efeitos de segurtamo(Ball, 1994), ou seja, as mudancas na
pratica pedagodgica, ainda ndo ocorreram como destele formulacdo do PME propbe— os
aspectos fundamentais do Programa, como é o casaudanca curricular, ndo tém sido
executados como prescritos naetituras da politica. Faz-se necessario realizar corregaes
execucado — as escolas precisam de acompanhameapimcesistematico, o que, na avaliacao
dessa autora, ndo ocorreu de maneira satisfathdaguada com o PME.

Nesse sentido, fica a clareza de que o Prograntesarser qualificado, tanto do ponto
de vista da sua formulagcéo (por exemplo: quantoreatizacado sobre a infrequéncia no turno
ampliado, quanto ao provimento mais estaveis deagttwes, etc.), como do ponto de vista da
cadeia de implementadores — Seduc/CREs (monitotanneais eficiente, formacéo continuada
mais expressiva, etc.) e escolas (reestruturacéaudar, preocupacdo com a melhoria nos
indicadores, etc.).

Pelo exposto neste capitulo, a analise demonstnoan melhoria em termos de dos
resultados educacionais das escolas integranteBMi®. Entretanto, considerando que esta
melhoria nas taxas de abandono e aprovacao verfiecao compara-las nos anos de 2008 e
2012, mas que no intervalo desses anos as taxdgeraosse oscilantes, ndo se configurando
uma melhoria em “tendéncia”; considerando as aslisitas no contexto da pratica, nas quais
se evidenciam aspectos positivos atribuidos aor&resy mas ha alguns desencontros de
finalidades e objetivos e que, tanto um aspectatqua outro sdo possiveis de que tenham
influido no rendimento e aproveitamento escolare @s escolas foram priorizadas porque
apresentavam situacao critica e algumas se sitoanegdes de vulnerabilidade social e que as
desigualdades sociais e a baixa autoestima témémdia no rendimento escolar e ndo se

resgatam num curto intervalo de tempo, em faceadessnsideragdes os dados de melhoria no
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rendimento escolar apresentados nesse capitulo sééo passiveis de serem tributados
unicamente a existéncia do Programa.

Por ultimo, reafirmamos a necessidade da avaliagid’rograma Mais Educacéo,
porque ela possibilitou evidenciar a importanciaRdograma pela sua contribuicdo - tanto nas
mudancas curriculares indispensaveis para a malh@iqualidade da educacdo que ele se
propde, quanto na construcdo de uma educacédo eaalaente integral -, e evidenciou a
necessidade de corrigir rumos, de formulacdo amiementacédo, pois o entusiasmo dos(as)
estudantes tem que se traduzir em melhorias sigtifas nos indicadores educacionais das

escolas para assegurar uma maior justica edueativaial.
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6. OLHARES SOBRE O FINANCIAMENTO DA EDUCACAO

Cada vez mais a educacdo vem se constituindo camadpde social. Governos,
empresarios, politicos dos mais diversos matizhs;aglores, pesquisadores diariamente ocupam
as paginas dos jornais e demais érgaos da impneasifestando-se sobre a questdo. Parece haver
um reconhecimento que na educacao situam-se agc@escestruturais para projetar um ciclo
sustentavel e vigoroso de desenvolvimento econdmmacial. Neste panorama, o financiamento
educacional vem ganhando visibilidade e entrandagenda politica de diferentes setores da
sociedade brasileira, pois sem uma politica caergist de ampliagcdo do financiamento da
educacao esta “prioridade” ndo passara de retorica.

E inegavel que os avancos que se verificaram neagdo em termos de universalizac&o
do acesso ao ensino fundamental e ampliagdo dagcufes nos demais niveis de ensino sao
notaveis e s6 foram possiveis gracas a estabilidadferida constitucionalmente as fontes de
financiamento — receita de impostos e salario egfic€a

A receita de impostos esta consagrada no art. 21Qodstituicdo Federal de 1988, que
determina que “A Unido aplicara, anualmente, numesos de 18%, e os Estados, o Distrito
Federal e os Municipios 25%, no minimo, da recataltante de impostos, compreendida a
proveniente de transferéncias, na manutencao enddgenento do ensino”. O salario educacao
tem seu fundamento no § 5° do mesmo artigo, que“Alieducacdo basica publica terd como
fonte adicional de financiamento a contribuicdoiaodo salario-educacdo, recolhida pelas
empresas na forma da lei”.

Entretanto, o montante de recursos disponibilizgdosestas fontes representa uma cifra
absolutamente insuficiente para atender a demahdzaeional da contemporaneidade. Haja vista
“que o Brasil alcancou apenas um terco das me&asspas no [...] Plano Nacional de Educacgao
[PNE 2001-2010]" (RAMOS, 2010), o que era previgivena vez que a meta de chegar a um

30 Saléario-Educacéo foi instituido em 1964, comotriiomicdo social fixada em 1,4% da folha de conigBo das
empresas, como fonte adicional de recursos aoa@psimario. O percentual foi posteriormente ampipdra 2,5% e
permanece em vigor até hoje. A Emenda Constitutithal4/96 alterou varios artigos da Constitui€&aleral de
1988, entre eles o0 artigo 212, paragrafo 5° quefsee ao Salario-Educacéo, regulamentado pelan.Re9424/96,
artigo 15. O montante de sua arrecadacgao, apodugdite de 1% ao INSS, era dividido em duas cotas, federal
(equivalendo a 1/3) e uma quota estadual (correlpmo a 2/3 de sua receita liquida), observandotério de
participacdo de cada estado na receita. Em 20@&alario-Educacéo sofreu nova modificacéo, atraeéte n.°
10.832/03 que alterou 0 § 1° e 0 seu inciso |l do¥5 da Lei n°. 9.424 e o Art. 2° da Lei n.° /B8, determinando

que a cota estadual e municipal, correspondent® da2montante de 90% da arrecadacdo do SalaricaEda fosse
creditada, pelo FNDE, mensal e automaticamente ayor fdas Secretarias de Educacdo dos estados,sthitaDi
Federal e dos municipios, de forma proporcionalndmero de estudantes. Em dezembro de 2006, a Emenda
Constitucional n°53/06 modificou novamente o Sal&dlucacdo, estendendo-o a toda Educacdo Basica e
preceituando, no préprio texto constitucional, Btéxcia de cota estadual e municipal (art. 212 £8%).
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gasto em educacéo equivalente a 7% do Produtomingnuto (PIB) permaneceu vetada durante
todo o decénio de vigéncia da lei n°® 10.172/01,aqurevou esse PNE.

A Constituicdo Federal de 1988, no art. 211, estaba as competéncias ou prioridades
dos trés entes federados, em regime de colaborpgé®,0 atendimento educacional. Tendo em
vista a auséncia de regulamentacédo do regime dbaralcdo, o Fundef e mais tarde o Fundeb,
sdo os instrumentos que tém viabilizado, em pa$ta cooperacdo e tém garantido maior
equidade na alocacéo dos recursos para atendgpasth quanto ao direito a educacéo.

O Fundef, instituido pela EC N° 14/1996, apesarede®casionado muitos problemas a
educacéo infantil e ao ensino médio, devido a fpagdio dos recursos no ensino fundamental, e 0
Fundeb, instituido pela EC N° 53/2006, trouxeramcasdicdes para viabilizar a ampliacéo
ocorrida nos ultimos quinze anos.

O Fundeb, regulamentado pela Lei N° 11.494/2007pvaplo apds dez anos de
experiéncia do Fundef, representou um enorme avamgoarco legal. Em termos de concepcéo
do financiamento da educacdo, permitiu abrangea todeducacédo basica, restabelecendo a
unidade deste nivel da educac&o nacional, fragaiergab o Fundef. E um fundo maior, pois
ampliou de 15% para 20% o percentual de subvingalage recursés de manutencdo e
desenvolvimento do ensino, bem como ampliou, censi@lmente, a complementacao da Uniao
aos fundos estaduais em que o valorgebudantando alcance o minimo definido nacionalmente.
Gracas ao Fundeb a complementacdo da Unido passoureo minimo, 10% da soma dos fundos
estaduais, (art. 6°) e o ndo cumprimento desteptral importara em crime de responsabilidade
do chefe do poder executivo (art. 6°, §3°)

E importante ressaltar que a complementacio daoUssia atingindo uma cifra de
investimento inédita na histdria da Educacédo Bdasiaaileira. Conforme mostra o quadro®s.1
no primeiro ano do Fundeb, 2007, foram dois bilh&es 2010 passou para R$ 6,9 bilhdes, em
2011, foi R$ 7,8 bilhdes e em 2012, 9,4 bilhdes.

¥ Recursos que entram na composicédo do Fundeb s@teaqque compunham o Fundef num percentual de 20%,
acrescidos do Imposto sobre Transmissédo CausasvoBRbacdes (ITCMD), Imposto sobre Propriedade eievlos
Automotores (IPVA), Imposto Territorial Rural (ITR)

*Dados retirados do Portal do FNDE - Valor aluno/ameceita anual prevista . Disponivel em
http://www.fnde.gov.br/financiamento/fundeb/fundedidos-estatisticos> Acesso em 11/12/2013
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Quadro 6.1 - Complementagdo Unido ao Fundeb - 2002-

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 compiaoernaos seus fundos desde o
inicio do Fundeb. Como se pode ver no quadro 6s2yvaloresper capita escancaram as
desigualdades regionais. Usando como referéncigédass iniciais do ensino fundamental
urband®, em 2007, primeiro ano do Fundeb, a diferengaeemtmaior valor-aluno/ano minimo
(R$ 2.242,56) e o menor valor (R$ 946,29) foi delR¥#5,66, o que equivale a 137% do valor-
aluno/ano minimo. Ao longo dos anos de implantatggse Fundo a diferenca foi diminuindo e,
em 2012, a diferenca entre o maior valor minimo gdano/ano (R$3.531,27) e o menor (R$
2.096,27) foi de R$ 1.434,59 o que equivale a 63%smo assim, as diferencas séo
significativamente menores do que na vigéncia dwmdefy dado o volume maior de

complementacao da Uniao.

Quadro 6.2 — Valor aluno/ano séries iniciais darenfindamental 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
AP 2.057,05 2.072,72 2.124,18 2.434,07 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 2.427,92 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 2.477,02
MT 1.576,32 1.886,96 1.787,36 2.099,86 2.121,14

*Conforme o art. 4°, § 1°, da Lei N° 11.494/200aAkvanual minimo por aluno definido nacionalmertastitui-se
em valor de referéncia relativo aos anos iniciai®dsino fundamental urbano e sera determinadalgitmente em
funcdo da complementacédo da Unido e o art. 10,d&1fesma lei, diz que a ponderacdo entre as wliésretapas,
modalidades e tipos de estabelecimento de ensiot@aradcomo referéncia o fator 1 (um) para os aniz&is do

ensino fundamental urbano.
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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 2.915,43 3.531,27
RS 1.684,55 2.012,29 2.005,22 1.824,46 2.913,09
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 2.447,12
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, PE 1.137,30 1.350,09 1.415,97 1.722,05 2.096,68

Pl

Fonte: portal do FNDE

Mas, se é indiscutivel que o cenario do financidmeta educacdo melhorou apos a
instituicdo do Fundeb, ao analisar valor aluno-saita aos olhos de qualquer cidadao(ad) que néao
h& como responder aos desafios educativos conopalaho/ano vigente.

Em 2012, oper capitadas séries iniciais do ensino fundamental urb&®2.096,68)
representou apenas R$174,72 aluno/més. No Rio €émmdul, gper capita neste ano, foi R$
2.913,05, ou R$242,75 aluno/més, o que é absolatanmesuficiente para dar conta de todas as
demandas educativas, desde a superacdo da pradaridds escolas, a melhoria salarial dos
profissionais da educacgéo, a formacao continuadaeede inovagdes tecnoldgicas velozes.

Como a receita anual do Fundeb é atribuida ao nemtonda economia, assim como o
valor aluno/ano, observa-se que nem sempre elssapee crescimento nominal, conforme
demonstra o quadro 6.3. Observa-se que em 201 gueda, tanto no montante do somatorio
dos fundos estaduais, como no Fundo do RS. Em $emaoionais houve recuperagao no ano
seguinte, mas 0 mesmo ndo ocorreu no Fundo gaush@antinuou caindo, refletindo moer
capita, que ficou apenas em R$102,41 (6%) acimgelocapitados nove estados que recebem
complementacéo da Unido. Em 2010, o valor-alunodanBS era o 6° maior do pais, valia 41% a
mais do que mengrer capitg passou a ser o 16°, em 2011. Em 2012, conseggeuperar-se e
passou a ser o terceiro mapar capitado pais.
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Quadro 6.3 — Receita anual prevista no Fundeb #2003

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 politideanciamento se ndo houvesse um
enorme passivo educacional, uma enorme demandarems de infraestrutura e insumos e se
dispusesse de um volume maior de recursos (MOSR®B8)2 O Fundeb redistribuiu, dentro de
cada estado, os recursos oriundos de uma granide diatreceita de impostos vinculada a
manutencao e desenvolvimento do ensino e amplmngplementacdo da Unido, porém, com o
nivel atual de recursos para a educacéo, o Brasiltera as condi¢cdes de responder ao duplo
desafio: da qualidade e da quantidade.

Além das demandas quantitativas — melhoria dasigiesl de acesso e permanéncia— ha
a necessidade do cumprimento do art. 60, 8 1° d6GTABa Constituicdo Federal de 1988, que
determina que os entes federados “deverdo assegurfinanciamento da Educacdo Basica, a
melhoria da qualidade de ensino, de forma a garpatirdo minimo definido nacionalmente”, e
do artigo 4°, IX, da LDB que determina que a ed@cggublica deva ter “padres minimos de
qualidade de ensino definidos como a variedadeaatglade minima, por estudante, de insumos
indispensaveis ao desenvolvimento do processo@agirendizagem”. E preciso, ainda, garantir
o cumprimento de metas do futuro PNE, em tramitag@icCongresso Nacional. E quando se
aborda as metas do PNE fica evidente que o atwal die financiamento da educacdo é
incompativel com o atendimento das mesmas, espexitéd no que se refere a educacao infantil e
ao turno integral.

Na literatura sobre o financiamento da educacasilei@ ha unanimidade quanto a
insuficiéncia de recursos disponiveis para garantlireito a educacédo compativel com o padrédo
de qualidade exigido na contemporaneidade, embamaestimento publico direto em educacéao
em relacdo ao PIB tenha crescido na primeira dégadanos 2000, de 3,9 passou para 5,1 em
2010 (MACIEL, 2012).
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Na ultima década, uma das grandes polémicas quelvenvo financiamento foi a
desvinculacao das receitas da Unido - DRA DRU retirou uma soma consideravel de recursos
durante mais de uma década tendo um impacto sigtivd sobre as contas federais destinadas a
educacdo, cerca 9 bilhd&® ano A EC N° 59/2009, excluiu da incidéncia daJOiR recursos da
receita de impostos da Uni&o vinculados a manuteagiesenvolvimento do ensino, desta forma,
a partir de 2011, ficou restabelecida a aplicag@ominimo, dos 18% dos recursos provenientes
de impostos em manutencao e desenvolvimento doansi

Mesmo com a revinculacdo, os valongsr capita da educagdo basica sdo muito
reduzidos, se comparado aos dos paises da OCDBAqQUém a divida social histérica a ajustar.
O Brasil precisa reduzir as desigualdades educaisi@npriorizar, de fato, a educacédo elevando os
niveis de investimento, a fim de atingir um cudtora qualidade, compativel com o que
determina a LDB, no seu art. 74, estabelecer urdrgmminimo de oportunidades educacionais
para o ensino fundamental, baseado no calculo s e¢ainimo por aluno, capaz de assegurar
ensino de qualidade” e compativel com as demarmasutdo globalizado.

Ao analisar o Relatério da Organizacdo para a Qaghe e Desenvolvimento
Econdmico (OCDE) — Educationat a glance 2010 —, gpeesenta dados comparativos de
investimentos no ensino fundamental em varios patsEmonstrados no quadro 6.4, percebe-se
que o Brasil, mesmo tendo ampliado os gastos emagéa na primeira década dos anos 2000,
investe no ensino fundamental e médio 1/5 do quEstados Unidos destina a esses niveis. O
custo médio da OCDE (US$ 5.643) é o triplo do valaticado no Brasil (US$ 1.862) no ensino
fundamental e no ensino médio (US$7.083) é pratoéen o quadruplo do nosso. Se a
comparacao for com os valores praticados em padses a Coréia (US$ 4.812) ou Portugal (US$
4.813), que nao estao entre os mais altos, asssmme valor/aluno nesses paises chega a ser
mais do que o dobro do nosso (US$1862) no ensimdafuental e no ensino médio a diferenca é
mais pronunciada, € mais que o quadruplo.

Dados desse Relatério foram amplamente divulgaéts imprensa, mesmo assim ha
setores sociais importantes que insistem em compagaalidade do ensino no Brasil com a de
paises da OCDE, desconsiderando a realidade dacifamento da educacdo no Brasil e a sua
influéncia na qualidade do ensino.

Ao comparar os recursos e os resultados de profici@os(as) estudantes no PISA, fica

explicita a relacdo entre eles, sendo assim € we¢gaecessidade de uma grande conscientizacéo

*" Desvinculacdo das Receitas da Unido — substitifuralo de Estabilizacéo Fiscal (FEF). Significa 8086 das
receitas da Unido séo desvinculadas de qualqugeskes para o governo federal direcionar as pditieaajuste
fiscal. Portanto, a base sobre a qual se calculBB%s vinculados a educacao é de 80% da receitmplesios da
Unido.

%8 Esta cifra foi extraida do Parecer do CNE/CEB /2980, p. 7.
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social para que sejam determinadas outras fontesisteio a fim de melhorar a qualidade da
educacao para o Brasil aproximar-se dos indicadideegualidade dos paises da OCDE. Numa
época de afirmacao de direitos e num mundo glamdiZzm que o conhecimento € o principal
produto de valor agregado, o Brasil ndo pode coatiapresentando um valor de gasto por aluno
tao rebaixado, pois isso tem impacto na qualidadeddicacéo.

Quadro 6.4- Despesas anuais por instituicdes decepsr estudante para 0s servicos essenciais
(2007) — em U$S

Paises da Pré-escola Ed_ucggéo Ensin(? _ Ensiqo
OCDE Priméria Secundario Superior
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 7.074 8.178
Franca 4.684 5.127 8.323 8.252

Alemanha 6.119 5.382 7.671 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 2.111 2.236 5.862
Holanda 6.130 6.552 10.248 10.421
Polbnia 4.560 4.040 3.573 4.637
Portugal 4.499 4.813 6.771 7.428
Espanha 5.533 6.082 8.483 8.728
Suécia 5.666 7.421 8.252 9.402

Reino Unido 7.481 6.588 7.341 7.757

EUA 8.735 9.431 10.427 21.199

Média da 4.983 5.643 7.083 8.587
OCDE
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 2@bela B1). Em doélares equivalentes convertidasido a PPP para o PIB, por nivel de
ensino.

As Conferéncias Nacionais de Educacao (Conae) 8 22014 — tém contribuido muito
para promover a discussdo sobre o financiamengddeacédo. O documento final da Conae-2010,
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realizada com ampla participagéo social, paralzoedgdo do novo Plano Nacional de Educacéo,

apontou algumas iniciativas para melhorar o firmmeinto educacional. O documento diz que

faz-se necessario assegurar a elaboracdo e apwodecdimareforma tributaria
transparente, no prazo méaximo de trés apastada pela justica social e o equilibrio
regional e preocupada, primordialmente, garantir recursos financeiros suficientes e
permanentes para a efetivacdo de direitos sociais distribuicdo de renda Essa
reforma deve ser capaz de vincular de forma adequeaibs os tributos (impostos, taxas e
contribuicBes) ao investimento educacional, demtatlo que as politicas de rendncia e
guerra fiscal ndo prejudiquem o financiamento mablia educacao. Necessita garantir
também que as perdas de recursos educacionaisdadvias renincias ou isencdes

fiscais sejam recuperadas e garantidas em rulmicasnentarias educacionais (CONAE,
2010, p. 103).

E inegavel que o pais necessita de uma reformatdrih, porém para dobrar o
investimento em educacéao é fundamental que seeavisbvas fontes de financiamento, pois ndo
se pode desejar retirar das demais politicas sooiaiecurso que a educacdo precisa. Nesse
sentido, com a descoberta das jazidas de petrédlebaimada “Camada Pré-sal” e a aprovacao do
Fundo Social na legislacdo do marco regulatddo regime de partilha dos campos petroliferos,
reside neste Fundo Social a esperanca de recurgos @ generosos para a educacgao. De qualquer
modo, a sociedade tem que se conscientizar quasil B&o € um pais pobre, e que quando ela
prioriza um setor precisa viabilizar os recursag mr concretude a priorizacao.

O documento final da Conae-2010 diz que o finanerdm da educacdo ndo pode
prescindir de:

Ampliar o investimento em educacédo publica em Bslago PIB, na propor¢cdo de, no
minimo, 1% ao ano, de forma a atingir, no minirm, do PIB até 2011 e, no minimo,
10% do PIB até 2014, respeitando a vinculagdo deitess & educacgdo definidas e
incluindo, de forma adequada, todos os tributospdstos, taxas e contribuicBes
(CONAE-2010, p. 110)

Também, o Documento-Referéncia da Conae-2014 tné5t, ratifica o que foi definido
na Conferéncia anterior, ou seja, passados quatr® @de intensa discussao, a definicdo de gasto

em educacao/PIB ainda permanece sem solucdo. Qri2ato propde:

Ampliar o percentual do PIB investido em educagité, atingir o patamar de 10% e
definir outras fontes de recursos, além dos impog@ra a educacéao brasileira, para todos

*0 novo marco regulatério do Pré-sal apresentou imowacdo importante & politica social de longo praz
estabeleceu um fundo de financiamento as acfesotlec@io social, educacdo, meio ambiente, inova&éuca etc.
vinculando parte dos lucros da exploracédo do pmirdla zona do Pré-sal ao Fundo Soberano de maneras

rendimentos deste Fundo possam ser utilizadosnywlprazo para financiar politicas sociais. Durandé@o de 2013,
quando essa tese era escrita, foi aprovada no €swiNacional a lei n°® 12.858, de setembro de i8S destina
parte dos recursos da receita publica oriundosxgbmcéo de petréleo e gas natural para a educdgaseguinte
modo: (1) das receitas dos 6rgdos da administrdg&ba da Unido, dos estados, DF e municipios [iiegae

participagdo especial) — para situagfes de deélarde comercialidade a partir de 03/12/2012, 7564 pseducacéo
publica — prioridade & educagéo basica — e 25%aasaide; (2) 50% dos recursos do “Fundo Sociagrélsal” para
a educagéo, até atingir metas do PNE; (3) as asceét Unido oriundas de acordos de individualizaggoroducéo.
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0s niveis, etapas e modalidades, sdo fatores émsendiante da complexidade das
politicas educacionais. O acesso equitativo e usav& educacao basica para as criancas
e jovens com idade entre quatro e 17 anos e agdlevaubstancial de estudantes
matriculados na educacgdo superior publica exigeen sfueleve o montante estatal de
recursos investidos na area. A garantia da esdblécp para mais pessoas, no campo e na
cidade, com qualidade socialmente referenciaddjaamecessariamente, a elevacdo dos
recursos financeiros. O movimento em favor da aagfb de recursos envolve, ainda, a
regulamentacdo do regime de colaboracdo entre Umitmdos, DF e municipios
(CONAE-2014, p. 85).

No entanto, o projeto de lei N° 8.035/2010 — PNEL({22020), encaminhado pelo MEC
ao Congresso Nacional, previa, na meta 20, “amptiagressivamente o investimento publico em
educacdo até atingir, no minimo, o patamar de 7%prdduto interno bruto”, ou seja, nao
incorporou a deliberacdo da Conferéncia, mesmons@abgue “ndo é essa base de recursos, num
contexto de profundas desigualdades sociaisug,levara a uma guinada da educacao escolar
publica gaucha (e brasileira) no rumo da demo@edia do acesso e do conhecimento”
(FARENZENA, 2006, p. 105).

A discussdo do PL N° 8.035/2010 na Céamara dos Bepsitpromoveu melhorias no
PNE. Mesmo assim, ao ser aprovado nessa Casadtegisla meta 20, instituiu prazos para
atingir o patamar de 7 e 10% do PIB. O texto, qeeessita da aprovacdao do Senado, diz o

seguinte:

Ampliar o investimento publico em educacgdo pubtieaforma a atingir, no minimo, o
patamar de sete por cento do produto Interno BfatB) do Pais no quinto ano de
vigéncia desta Lei e, no minimo, o equivalentezap® cento do PIB ao final do decénio.

A ampliagdo do financiamento da educagdo ao eaunit@la 10% do PIB no PNE,
contudo, é tema polémico, mesmo ja tendo sido apavpor meio da lei n°® 12.858/13, a
destinacdo de parte dos recursos de receitas asiliitundas da exploracdo de gas e petroleo
para a educacao (vide nota 7).

De qualquer forma, a politica de financiamento rmasB precisa garantir a escola
publica os insumos béasicos a todos(as) os(as)asgisle incorporar mecanismos de alocacao de
recursos com vistas a reducdo das desigualdadesssowma légica de equidade, ou seja,
garantir mais recursos para escolas situadas elesegom maior concentracdo de pobreza e
exclusao, a fim de que o financiamento da educaefn também, um instrumento de busca da

igualdade e de garantia do direito & educacao.
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6.1 O Fundeb e o turno integral

Além da ampliacédo da educacéo infantil e do ensiédio, que até o momento tém taxas
de escolarizacao liquida muito baiXasutra demanda importante para a qualidade deaedac
a ampliacdo da jornada escolar (art. 34, da LDBjo crescimento tem sido induzido pelo
Fundeb, pelo Programa Mais Educacdo e pelas desaedgualificacdo da educacdo basica.
Dados do Censo Escolar de 2012 apontam que da@322498 matriculas no ensino fundamental,
2.184.079 sao em tempo integral, sendo que, dascuoias na rede publica, 8,3% sdo em tempo
integral, contra 1,9% da rede privada de ensin&PIN2013).

A Lei do Fundeb estimula a ampliagao da jornadalasgois no art. 10, que disciplina a
distribuicdo proporcional de recursos dos Fundtedesis, apresenta 17 fatores de ponderacéo,
de acordo com as diferencas entre etapas e madiedida tipos de estabelecimento de ensino.
Nestes fatores esta incluido o tempo integral pagehe, pré-escola, ensino fundamental e ensino
médio. Quanto a duracdo do tempo integral, estiptiizada no art. 20 do decreto N° 6.253/2007,
que regulamenta a Lei n° 11.494/2007. O referitigaadiz: “Sera considerada educacao basica
em tempo integral, em 2007, o turno escolar conagar igual ou superior a seis horas diarias,
compreendendo o tempo total que um mesmo estuda@tesmnece na escola ou em atividades
escolares”. Portanto, por este decreto, o tempagiak caracterizou-se pelo acréscimo de, no
minimo, 50% na jornada escolar em 2007; nos armpsrdes, o tempo integral € aquele de sete
horas ou mais de jornada diaria escolar, ou sép, & mais que as 4h/dia letivo obrigatérias. A
meta 21 do PNE/2001 considera turno integral aqoeteodo de pelo menos sete horas diarias,
com previsao de professores e funcionarios em raim#diciente.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para o Engtnodamental de 9 anos, ratificam as
sete horas diarias ao dizer que “O curriculo dalasde tempo integral, concebido como um
projeto educativo integrado, deve prever uma janadcolar de, no minimo, 7 (sete) horas
diarias” (CNE/CEB, Parecer N°11/2010, p. 25).

Embora a Lei do Fundeb tenha estabelecido um peadensuficiente para dar conta das
necessidades da jornada ampltgdas dados do valor—aluno/ano do turno integralberp as

desigualdades regionais e, consequentemente, #ipdade ou ndo de implementa-lo e/ou

®%Segundo dados do Censo Escolar de 2011, 43,13pdéagéo de 0 a 5 anos estdo matriculadas na eduicdgétil,
sendo 21,92% em creche (0 a 3 anos) e 82,15% respofa (4 e 5 anos). Quanto ao ensino médio, drh Ravia
8.400.689 matriculas no ensino regular para umalpo@o de 15 a 17 anos de 10.580.060 (INEP, 2013).

®IA Lei 11.494/2007, no art. 10, § 3°, diz que o temento dispora sobre a educacgéo basica em tertggrahe
sobre os anos iniciais e finais do ensino fundaatenho art. 36 estabelece as ponderacdes paimeirprano de
vigéncia da Lei, que para o tempo integral é aiségyuno ensino fundamental 1,25, no ensino méadiano 1,20 e
no ensino médio no campo 1,25.
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expandi-lo. Conforme demonstra o quadro 6.5, pai2 2entre o menor per capita (R$ 2.725,69)
e 0 maior (R$ 4.150,65) a diferenca é de 67%. No@&ande 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 integmkensino 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 3.414,24
AP 2.571,31 2.590,90 2.655,23 3.164,30 3.733,0(
DF 2.350,41 2.628,48 2.708,55 2.970,27 3.471,9]
ES 2.799,68 3.083,08 2.655,68 3.156,30 3.681,171
GO 1.745,69 2.067,43 2.120,37 2.663,25 3.295,3]
MG 1.771,37 2.133,76 2.034,18 2.473,97 2.975,23
MS 2.235,73 2.663,47 2 579,86 2.811,81 3.220,13
MT 1.970,40 2.358,70 2.234,20 2.729,81 2.757,43
PR 1.688,27 1.976,05 1.963,85 2.315,26 2.894,44
RJ 1.682,24 1.894,37 2.148,50 2.617,72 3.228,23
RN 1.665,38 1.853,14 1.836,44 2.245,00 2.738,24
RO 1.922,62 2.165,82 2.131,95 2.598,14 3.157,44
RR 3.215,91 3.612,61 3.333,16 3.790,06 4.590,64
RS 2.105,69 2.515,36 2.506,53 2.276,12 3.786,91
SC 1.954,84 2.245,60 2.265,70 2.775,91 3.392,77
SE 1.774,82 2.002,62 2.028,53 2.556,48 3.181,2(
SP 2.570,86 2.828,81 2.898,43 3.432,49 4.150,64
TO 2.146,70 2.509,46 2.399,66 2.815,29 3.473,89

AL, AM, BA, CE,

MA, PA, PB, PE, 1.421,62 1.687,61 1.769,96 2.238,66 2.725,64
Pl

Fonte: portal do FNDE

Mesmo com toda a insuficiéncia de financiamentos par sua importancia para o
sucesso escolar e para a reducdo das desigualdddeacionais, o turno integral tem sido
estimulado por intermédio de varios documentos atvos.

No Decreto N° 6.094, de 24 de abril de 2007, qepddi sobre a implementacdo do
Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacaartn@°®, sdo apontadas varias diretrizes,
nas quais a Unido se compromete a realizar direti@ma incentivar e apoiar os sistemas de
ensino dos municipios, do Distrito Federal e ddades. Entre elas estdo as que versam sobre o

turno integral:
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VIl — ampliar as possibilidades de permanéncia diecando sob responsabilidade da
escola para além da jornada regular.

No projeto de lei (PL do futuro PNE, aprovado nan@éa dos Deputados em 2012, a
meta 6 prevé o oferecimento da “educacdo em temegral em, no minimo, cinquenta por
cento das escolas publicas, de forma a atendar,rpehos, vinte e cinco por cento dos (as)
estudantes (as) da educacao basica”.

E as estratégias aprovadas para atingir esta @e@ssseguintes:

6.1) Promover, com o apoio da Unido, a oferta de educaédica publica em tempo
integral, por meio de atividades de acompanhampattagdgico e multidisciplinares,
inclusive culturais e esportivas, de forma que mp®e de permanéncia dos (as)
estudantesgas) na escola, ou sob sua responsabilidade, passeigual ou superior a
sete horas diarias durante todo o ano letivo.

6.2) Institucionalizar e manter, em regime de colabaragdrograma nacional de
ampliacdo e reestruturacdo das escolas publicasmp®d da instalagdo de quadras
poliesportivas, laboratorios, inclusive de inforitat espacos para atividades culturais,
bibliotecas, auditorios, cozinhas, refeitérios, iEros e outros equipamentos, bem como
de producédo de material didatico e de

formacéo de recursos humanos para a educacdo @ tetagral.

6.3) Fomentar a articulagdo da escola com os diferergpacos educativos, culturais e
esportivos, e equipamentos publicos como centrasuniarios, bibliotecas, pracas,
parques, museus, teatros, cinemas e planetarios.

6.4) Estimular a oferta de atividades voltadas a am@diagda jornada escolar de
estudantegas) matriculados (as) nas escolas da rede putiticeducacéo basica por
parte das entidades privadas de servico socialllidas ao sistema sindical, de forma
concomitante e em articulacdo com a rede publi@ndmo.

6.5) Orientar, na forma do art. 13, § 1°, inciso |, @aho 12.101, de 27 de novembro de
2009, a aplicacdo em gratuidade em atividades ddliag@io da jornada escolar de

estudantesgas) matriculados (as) nas escolas da rede putiiceducacio basica, de
forma concomitante e em articulagdo com a reddqaide ensino.

6.6) Atender as escolas do campo, de comunidades iraigequilombolas, na oferta de
educacdo em tempo integral, com base em conséitéape informada, considerando-se
as peculiaridades locais.

6.7) Garantir a educacdo em tempo integral para pesswasdeficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento e altas habilidadesuperslotacdo, na faixa etaria de quatro
a dezessete anos, assegurando atendimento edataespecializado complementar e
suplementar ofertado em salas de recursos muitfoais da prépria escola ou em
instituicbes especializadas.

Embora se reconheca o esforco de muitos estadomieipios para cumprir as metas 21
e 22?% do PNE/2001, implementando politicas de educaddio tempo integral, segundo Castro
(2007, p.41) “apenas 8% dos 33,5 milhdes de esteslanatriculados em 2005 frequentavam
jornadas escolares com duracédo superior a cinashor

Sem a ampliacdo do financiamento da educacao,sgstagdo tende a permanecer, ou
seja, podera inviabilizar o cumprimento da metao6&uduro PNE. Pois, aléem do problema das
diferencas na capacidade de financiamento enteda@st proporcionada pelo Fundeb, outra

questao que preocupa quando se pensa na ampliagémdda escolar € o fato de que, como o

%20 teor das metas 21 e 22, do PNE/2001, esté eaglicna se¢éo 1, deste projeto.
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Fundeb cresce proporcionalmente ao crescimentcat@mia e as politicas tributarias, e ndo em
relacdo a ampliacdo de matriculas no Fundo, owaso em tela, ao turno integral, se houver uma
grande ampliacdo da educacao infantil, tendo ema viscumprimento do disposto na Emenda
Constitucional N°59, e crescimento do turno integramo se espera, a tendéncia € qu®i
capitado Fundeb ndo acompanhe essa ampliagdo de merizwlenha, portanto, a degradar os
valores aluno/ano. Ou seja, mesmo que tenha inatenge receita, se este nao for acima ou na
mesma propor¢cao do incremento de matriculas, paEmtecer que, de um ano para outro, o
valor por aluno se reduza drasticamente, trazeadsegjuéncias sérias para os sistemas de ensino
que adotarem estas ampliacdes. A partir destecia®@o os executivos dos sistemas pensarédo
duas vezes antes de adotar medidas de ampliagifertiapublica, 0 que serd um prejuizo para a
garantia do direito a educacéo de qualidade.

Nesse sentido, atualmente, ndo se tem segurangaapemar se gper capita do
Fundeb cobre os custos da ampliagao de jornadéaesto que tudo indica, parece que néo, pois
o crescimento do turno integral no ensino fundaaiatdve-se ao Programa Mais Educacao, que
aporta recursos diretamente na escola para viabiigse atendimento. Por isso seria importante
uma investigacéo detalhada para avaliar o custmajualidade do turno integral.

O site do MEC, em dezembro de 2013, informava gustisidades do Programa Mais
Educacao

tiveram inicio em 2008, com a participacao de 1.88€blas, em 55 municipios nos 26
estados e no Distrito Federal, atendendo 386 ruitlastes. Em 2009, houve a ampliacédo
para 5 mil escolas, 126 municipios, de todos oadeste no Distrito Federal com o
atendimento a 1,5 milhdo de estudantes, inscrigdi@sgscolas e suas respectivas redes de
ensino. Em 2010, o Programa foi implementado emr888icipios, atendendo cerca de

10 mil escolas e beneficiando 2,3 milhdessdudantes partir dos seguintes critérios:
escolas contempladas com PDDE/Integral no ano @8 202009; escolas com baixo
IDEB e/ou localizadas em zonas de vulnerabilidadéat escolas situadas nas capitais e
nas cidades das nove regifes metropolitanas, bem caquelas com mais de 90 mil
habitantes.

No documentdPrestacdo De Contas Ordinarias Anual: RelatérioGlestdo do Exercicio
de 2011(FNDE, 2012b, p.52), ha um quadro que informaegsirsos do PDDE. Para o Programa
Mais Educacédo, foram destinados R$528.873.016,08 gtender 13.032 escolas, beneficiando
7.109.188 estudantado Relatério de gestdo do FNDE - 20(2NDE, 2013, p. 72) é informado que
em 2012 foram repassados, por meio do PDDE, aordmnag R$895.009.324,77, para o
atendimento de 28.084 escolas.

Portanto, verifica-se um crescimento vertiginosotermos de numero de escolas no
PME: de 1.380 escolas, em 2008, para 28.084 esenin2012.
No caso da rede estadual de ensino do Rio Gran&eildinduzida pelo Projeto Escola

de Tempo Integral e pelo Programa Mais Educacatstata-se uma ampliacdo de matriculas no
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turno integral, no ensino fundamental, bem proradei em 2013, conforme mostra a tabela 6.1,
que tende a continuar crescendo, dada a aprovpe#n,Assembleia Legislativa, de lei que
regulamenta o art. 199 da Constituicdo Estadualo ddcumentoMatriculas, coeficientes de
distribuicdo de recursos e receitas previstas petaBos e Municipios — 204&ENDE, 2013)
constam o numero de matriculas computadas paradeBuPor esse documento, a rede estadual
do Rio Grande do Sul possui 46.464 matriculas mg@deintegral no ensino fundamental e 1.994
matriculas no ensino meédio. Essas matriculas rempie® em torno de 5% do total de matriculas
da REE/RS, que é de 1.038.484, excetuando as oiasrida educacao infantil, que ndo contam

para efeitos de Fundeb.

Tabela 6.1 — Evolucéao das matriculas de temporiateg
da rede estadual de ensino do RS computadas nel-u2008-2013

Ano FunEdr;Srir?eontal Ensino Médio Total
2008 4.719 633 5.352
2009 6.172 941 7.113
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 distribuicdo rdeursos e receitas previstas 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 educsgacdas questdes que surge é
quanto ao custo-aluno-qualidade (CAQ), expressoLDB, mas até hoje sem uma efetiva
caracteriza¢ao do seu significado.

O Documento final da Conae (2010), ao abordar &tieen do financiamento, se

referencia neste conceito e diz:

o financiamento a educacdo deve tomar como referéacem carater de urgéncia, o
mecanismo do custo aluno/a-qualidade (CAQ). Previsb ordenamento juridico
brasileiro, o CAQ deve ser definido a partir dotousnual por estudante dos insumos
educacionais necessarios para que a educacao pésiiea adquira e se realize com
base em um padrdo minimo de qualidade.

A construgcdo do CAQ exige amplo debate sobre o riirde estudantes por turma,
remuneracdo adequada e formagdo continuada aosédissipnais da educacéo,
condicdes de trabalho aos/as professores e fummefas, materiais necessarios a
aprendizagem dos/das estudantes (como salas dmdtica, biblioteca, salas de ciéncia,
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quadra poliesportiva, oficinas de musica e de anebiliario adequado, além de sala de
recursos para apoio pedagoégico a estudantes cauldifde de aprendizagem, etc). Em
suma, deve considerar o conjunto dos insumos edgghra a adequada relacdo de
ensino-aprendizagem nas escolas publicas brasilgua oferecem a educacédo bésica
CONAE, 2010, p. 104).

O mesmo documento diz que:

Atualmente, os gastos por aluno/ano dos niveis ealalidmdes da educacao,
especialmente na educagdo basica, sao signifioativie inferiores aos requeridos para
osinsumos adequados um ensino de qualidade. Urge aumentar os vaapksados,
por estudante, destinados a manutencdo e ao désemerio da educacdo basica
publica, para fazer face aos inimeros desafics,c@ino: a remuneracdo condigna dos/
das profissionais da educacdo; a formacdo contnuad adequada dos/das
trabalhadores/as em educacéo; a oferta correspenél@lemanda por transporte escolar;
a correcdo da relacdo de estudantes por sala aeaaaferta de insumos (profissionais
qualificados e recursos materiais), essenciais @ huma relacdo de ensino-aprendizagem
nas escolas da educacao basica (CONAE, 2010, p. 109

Entretanto, nos Ultimos anos, varios setores, targttucionais quanto da sociedade
organizada, tém empreendido esforcos para defigueodeve ser custo-aluno-qualidade. A ONG
“Campanha Nacional pelo Direito & Educacdo” tomodiamteira e realizou uma pesquisa de
insumos e custos. As analises dessa pesquisa tparemenorizados 0s insumos e custos, desde a
educacao infantil até o ensino médio e estdo catentiadas no livro intitulado “Custo Aluno-
Qualidade Inicial: rumo a educacgédo publica de dgadi no Brasil” (CARREIRA e PINTO,
2007). Foi um trabalho de grande importancia, @tako que o Conselho Nacional de Educacéo,
em 2010, emitiu o Parecer CNE/CEB n° 8, que “E&alkenormas para aplicacao do inciso IX do
artigo 4° da Lei n°® 9.394/96 (LDB), que trata dadndes minimos de qualidade de ensino para a
Educacéo Basica publica”, referenciando-se no esiadeferida ONG.

Segundo esse Parecer

O CAQi representa um primeiro passo rumo a quadidabinejada, pois estabelece
padr6es minimos de qualidade da Educacdo Basicaetppas e suas fases, e pela
modalidade de escola de Educacao do Campo, tonmordoase a legislacéo vigente. E
esperado, por ser o inicio de um processo, quéoo da CAQi aumente com o passar dos
anos, a medida em que, por exemplo, em vez de wewaede tempo parcial seja
oferecida uma escola em tempo integral. Na propatstal, com excecdo das Creches,
todas as outras etapas da Educacédo Béasica saderadsis para serem oferecidas em
tempo parcial. Entretanto, a implanta¢do gradualima escola de tempo integral deve
fazer parte da agenda das politicas publicas padueacdo em nosso pais. Felizmente,
estudos recentes mostram uma quantidade significdé experiéncias das mais variadas
formas e matizes de ampliacdo de jornada escolar gmtudantes e professores. Sdo
experiéncias que vao desde o nivel nacional, pdesaor diversos Estados e atingindo
inimeros Municipios. Experiéncias que vem se amgba gradativamente e que
necessitam de um suporte técnico-financeiro parfirser e se manter (CNE/CEB,
Parecer N°08/2010, p. 17).

O Parecer N° 8 do CNE (2010, p. 37), apresentatabeda na qual mostra o valor por

aluno do Fundeb, em 2008. Para as séries iniaiaéndino fundamental, o custo-aluno-qualidade
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inicial seria de R$2.194,56 e foi de R$1.137,00taf@o, portanto, R$1.057, ou 49%.
Lamentavelmente, esse parecer ainda nao foi homwbogelo Ministro da Educacéao.

No entanto, no que tange ao turno integral, quena das politicas importante para
garantir o sucesso escolar, especialmente dosaslamtes das classes mais empobrecidas, haja
vista que grande parte dos paises desenvolvidogoterada estendida, conforme demonstra os
dados do quadro 6.6, ainda ndo se tem uma fornulkemd@sensual dos insumos e custos que
devem ser empregados, uma vez que ha diversaspgdesesobre este tema. Ha aqueles que
defendem o turno integral implementado, exclusivamepelo poder publico, em termos de
espacos, profissionais e recursos e ha os queeadrai parcerias com as instituicdes privadas,
ou com a utilizacédo de voluntariado, como € o clmsBrograma Mais Educacao. E neste caso 0s

custos se reduzem substancialmente.

Quadro 6.6 - Jornada Escolar Diaria — Paises Seledns

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 dadarescolar, € necessario melhorar o
padrdo do financiamento da educacéo, pois além rdblgma do espaco fisico, ha outras
demandas que requerem recursos financeiros, coofisgionais bem remunerados, laboratorios,
cozinha e refeitorio, quadras de esportes, etdicdes que a grande maioria das escolas publicas
nao tem adequadas.

Embora o PME indique a utilizacdo de espacos cadmiws para o desenvolvimento das
oficinas — na perspectiva de romper os muros dalaacdfim de ressignificar o curriculo escolar —
sabe-se que, para ampliar a jornada escolar, segamanetas do PNE, ndo ha como utilizar
somente 0S espacgos 0CiosSOS que porventura algwsnakse disponham ou, permanentemente,

usar 0s espacos comunitarios. Ha escolas inseidasomunidades nas quais inexistem espacos
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préximos a escola que possam abrigar, com qualidadas as turmas, durante 200 dias letivos.
Uma situacao especifica foi a do inicio do PME nglaeescolas que fizeram adesédo ao Programa
selecionavam estudantes e inseriam no PME em tlrmem estudantes, outra situacao é avancar
para atingir a meta do PNE ou, ainda, universalizacesso a jornada ampliada com a estrutura
gue a maioria das escolas publicas dispde atuadment

Outro problema séo os recursos humanos para dta desta ampliacdo da jornada ou
do Programa sem conviver com a rotatividade deagthres existente, que traz inseguranca para
0S gestores e para os beneficiarios.

A pesquisa empirica desse trabalho mostrou que & Rivh apoio social, porém a
insatisfacdo com a “remuneracao” dos oficineirasuisanime entre os agentes da escola. O
emprego da terminologia “remuneracao” utilizadapgrofissionais da escola é equivocada, uma
vez que a proposta do PME é contar com educadotestarios para desenvolver as oficinas do
PME e, por essa prestacdo de servicos, recebera dpictusto de até R$40CFD(Essa é a
proposta do Programa, mas esse nao é o senso cquoisnpara os profissionais da escola, para
0S pais e maes e mesmo para os oficineiros, alatigique estes desempenham é trabalho mal
“remunerado”. De qualquer forma, se a ampliagd¢od@aada escolar, através do PME ou outra
politica, € uma das necessidades para garantiredoda educagdo para milhares de criancas e
adolescentes e para a educacao brasileira alcpat@nares de qualidade, é necessario que se
encontre fontes alternativas para sustentar egsaraa com profissionais integrados a escola e
remunerados condignamente. O voluntariado foi ac&ol possivel encontrada para o Programa
deslanchar, mas dada a sua ampliacdo e consoljdag&oe se pensarem dispor de profissionais
estaveis.

Adicionalmente, por conta da ampliacado da jornatalar, as escolas tém necessidades
de outros profissionais, como aqueles para desesrensh 0s servicos de alimentacdo escolar e
limpeza, e ha que se pensar em outras demandas,acoomstrucao de cozinhas e refeitorios, bem
como quadras de esportes e/ou espacgos cobertesjadsente no RS, devido ao seu inverno
rigoroso.

Portanto, se tem clareza que ha necessidade deesmipoliticas, em todos os sistemas
de ensino, para implementar o turno integral o rheese possivel, de forma perseguir a justica
educacional. Para que isso aconteca, é fundanwestihbelecimento do custo-aluno qualidade e,

consequentemente, a ampliacdo do financiamento.

6.3 O financiamento do Programa Mais Educacao

% A partir das adesdes de 2013, o valor maximo ddaagle custo passou para R$400,00, para atendimerfio
turmas.
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Segundo Arretche (2001), o sucesso na implementd&dona politica publica depende
da cooperacdo dos agentes institucionais e dosfitiaries, no que se refere a adesédo a
metodologia e aos seus objetivos e para que issntegia € necessaria uma estratégia de
incentivos.

O FNDE/MEC propde as escolas que aderem ao PMEsmctinanceiros atraves do
Programa Dinheiro Direto na Escola (PDDE). Pelo g@everificou na pesquisa esse aporte de
recursos diretamente a escola foi um elemento idefirpara as equipes diretivas aderirem ao
Programa. O quadro 6.7ilustra o0 montante de resuesmebidos pelas escolas da rede estadual de

ensino do RS, nos quatro primeiros anos de impleagaa do PME.

Quadro 6.7 — Valores referentes ao montante desesfinanceiros recebidos pelas escolas por
conta do Programa Mais Educacado — escolas da seahfual do Rio Grande do Sul- 2008-2012

Ano N° de escolas Valores

2008 49 escolas R$ 2.057.302,60

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 &slassestaduais, apresentados no
quadro acima, com o namero de matriculas de tentpgral no ensino fundamental consideradas
no Fundeb em cada um dos anos de 2008 #‘28&8a-se a umper capitado PME, nos seguintes
valores: 2008, foi R$435,96; em 2009, foi R$546.&dy 2010 foi R$979,83; em 2011 foi de
1.821,03 e em 2012 ficou em R$1.840,49. Pelocapitaconstata-se a importancia do Programa
e o seu fortalecimento, pois, além da ampliacaderda em termos do niamero de escolas e
estudantes, houve, ano a ano, um aumento no memtastrecursos por estudante.

Ao comparar o total de recursos recebidos peladassoriundos do PME (quadro 6.7) e
os valores da Autonomia Financé&irgAF), apresentados no quadro 6.8, verifica-se@oitAncia

e a forca do PME.

% Ver tabela 6.1

% Autonomia Financeira é a expressdo usada pangasse de verbas as escolas da rede estadual @raride do
Sul. A Autonomia Financeira esta prevista no Cépituda Lei 10576, de 14 de novembro de 1995, djspde
sobre a Gestéo democrética do Ensino Publico.
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Quadro 6.8 — Recursos financeiros recebidos pstadas 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, a@@mps 0s recursos recebidos do PME
com os da Autonomia Financeira (AF), percebe-sgaatifade expressiva de recursos que o PME
injetou nas escolas. Verifica-se, pela tabeladu®, os valores recebidos do PME, para 10 meses,
na maioria das escolas, sdo muito superiores ad$dpara 12 meses. Em 2008, por exemplo, a
escola Flor de Lis tinha 93% dos(as) estudante®M& e recebeu do Programa recursos da
ordem de 251% dos recursos da Autonomia Financ€om a escola Horténsia aconteceu
situacdo semelhante, ela tinha84% dos(as) estwdant®ME e a diferenca de recursos entre o
PME e a Autonomia Financeira foi de 54% a favopdmeiro. Em todas as escolas, em todos o0s
anos, os recursos do PME foram muito superioresladsutonomia Financeira. Independente do
namero de estudantes no Programa, pois as escalagla e Gardénia tinham estudantes entre
50% e 79% no Prograifi@ as demais escolas estavam entrel2 e 35% damssico PME, elas
passaram a receber valores superiores aos da dg assim pode-se supor que o crescimento do
namero de estudantes no PME, que se verificouta gdar2009, se deveu ao incentivo financeiro
do PME. Em 2009, 45% das escolas da amostra aurmentanumero de estudantes no PME,
18% mantiveram o mesmo numero de estudantes. Efd, Z22 das escolas aumentaram o

namero de estudantes no Programa.

% Dados de proporcéo de estudantes do PME encosgam-quadro 4.2

215



Tabela 6.2 — Recursos financeiros recebidos pseladas por conta da AF e PME e a proporgéo
entre AF e PME — Escolas da Amostra — 2008-2011

| 2008 2009 2010 2011

Escolas Base Base Base Base
AF PME  AF=100 | AF PME  AF=100 | AF PME  AF=100 | AF PME  AF=100

ESCOLA

oA 29.064,00 2427050 84 | 36.240,0C 3678850 102 | 36.240,0C 104.470,50 288 | 36.240,0¢ 100.899,50 278

ESCOLA . . .

EoCoEt A 26.136,00 5540450 212 | 22.854,1% 24.201,08 106 | 22.854,1 8350510 365 | 22.8541: 49.162,10 215

ESCOLA 27.936,00 13.361,50 48 | 3276612 48.680,10 149 | 32.7661: 38.37622 117 | 32.766.1: 38.781,82 118

CRISANTEMO I -394 -10b,1z 46.650, .766,1z 38.376, .766,12 38.781,

ESCOLA DALIA | 47.34000 31.63850 67 | 45.864,12 8562522 187 | 45.864,1; 50.822,10 111 | 45.864,1; 84.122,10 183

:\EA‘CA"\(T:ELA ERVA 15781600 35.391,50 127 | 31.944.82 53.257,60 167 | 31.944.8/ 27.232,10 85 |31.944.84 27.23210 85

ESCOLAFLOR 12870400 10067350 351 | 309117¢103.72410 336 | 309117€10213810 330 | 309117¢ 9667810 313

ESCOLA

o EOENIA 18.216,00 35.951,50 197 | 18.573,9¢ 49.12410 264 | 18.573.9¢ 47.097,60 254 | 18.573,9¢ 37.508.90 202

ESCOLA 11.202,00 17.357,50 154 | 10.824,0C 28.688,10 265 | 10.824,0C 27.288.10 252 | 10.824,0C 2527510 234

HORTENSIA 292, 357, 824,00 28.688, 824,00 27.288, 824,00 25.275,

ESCOLA IPE | 69.304,8( 40.83500 59 | 65.017,2C 27.666,10 43 | 65.017,2C 32.90410 51 | 65.017.2C 3541010 54

ESCOLA

ey 18.720,00 37.847,50 202 | 215232 33.268.10 155 | 21.523,2C 43.066,72 200 | 21.5232( 54.556.72 253

ESCOLA LIRIO | 59.769,6( 28.051,50 47 | 63.081,84 0 63.081,84 39.64610 63 | 63.081,84 38.611,10 61

Fonte: Seduc

No entanto, é preciso considerar que a maior mi$erecursos do PME é destinada ao

pagamento da ajuda de custo aos oficineiros, cofatemonstra o quadro 6.9. Analisando os

valores recebidos pelas escolas, verifica-se queanacdes entre elas nos percentuais dos

diversos itens de repasse. Isso se deve aos i@ nimero de estudantes nos quais o FNDE

baseia-se para efetuar as transferéncias do PDOE/PM
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Quadro 6.9 - Proporcdes dos itens de despesasdosas do PDDE/PME repassados as
escolas — Escolas da Amostra — 2008-2011 (em %)

Ano

Itens

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

2008

Monitor
Servigos

Kit (capital)

Kit (custeio)

47%

21%

0%

32%

2%

9%

1%

18%

23%

37%

%

33%

57%

16%

0%

27%

51%

14%

3%

32%

79%

10%

1%

10%

50%

14%

5%

31%

41%

29%

6%

24%

59%

12%

2%

27%

48%

13%

4%

5%3

51%

18%

2%

29%

2009

Monitor
Servigos

Kit (capital)

Kit (custeio)

7%

9%

1%

13%

7%

8%

2%

13%

62%

10%

4%

24%

63%

6%

16%

15%

56%

10%

13%

21%

74%

10%

2%

14%

51%

10%

11%

28%

52%

18%

7%

23%

52%

18%

4%

26%

54%

15%

2%

9%2

0%

0%

0%

0%

2010

Monitor
Servigos
Kit (capital)
Kit (custeio)

Monitor PST

66%

10%

3%

8%

13%

78%

12%

1%

9%

0%

43%

13%

22%

13%

9%

64%

10%

3%

23%

0%

55%

18%

4%

23%

0%

81%

10%

0%

9%

0%

61%

11%

5%

23%

0%

55%

18%

6%

21%

0%

43%

15%

14%

28%

0%

42%

11%

18%

29%

0%

63%

% 13

1%

23%

0%

2011

Monitor
Servigos

Kit (capital)

Kit (custeio)

Monitor PST

68%

10%

2%

6%

14%

73%

10%

1%

16%

0%

39%

13%

27%

13%

8%

73%

6%

2%

19%

0%

55%

18%

4%

23%

0%

75%

10%

2%

13%

0%

48%

13%

1%

38%

0%

47%

20%

5%

28%

0%

41%

14%

12%

33%

0%

53%

9%

14%

%24

0%

56%

13%

10%

21%

0%

Fonte: Simec

Os valores repassados pelo Programa as escolagitérios que estdo discriminados

nos Manuais de Educacéo Integral lancados pelo FNDEalmente. Segundo Manual de

Educacao Integral para obtencéo de apoio financgios meio do Programa Dinheiro Direto

Na Escola — PDDE, no exercicio de 2008ijmite maximo da ajuda de custo (ressarcimento de

despesas de transporte e alimentagéo) de oficieerdr$250,00, no caso se atendesse cinco

turmas de 30 estudantes. No Manual de 2009, esste lfoi alterado para R$300,00 e

permaneceu até 201Em 2012, a ajuda de custo foi ampliada novamerdsesgmdo para

R$400,00. E explicitado no Manual que cada esantkeria fazer uso de, no maximo, 30 (trinta)

monitores, considerando o0 numero de estudantes pguBcipam do Programa e em

conformidade com o nimero de atividades escolhdtsro dos critérios de um minimo de trés

e um maximo de seis atividades, constante em petmsitrés macrocampos.

Além dos valores destinados ao pagamento da apidasio dos oficineiros, ha outros

valores de custeio e de capital discriminados: caol@spesas de pequeno vulto (servigcos ou

aquisicdo de materiais de consumo) e aquisicaatsle lcapital e custeio. Quanto aos kits, eles
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poderiam ser enviados pelo FNDE ou poderiam seassgulos recursos as escolas para sua
aquisicao, de acordo com as planilhas de matendisadas no Manual, pois, para cada uma das
atividades do Programa, ha um kit de materiais@bpes.

No Manual de 2008, os valores mensais repassatiogaela Unica, para despesas de
pequeno vulto tinham cinco intervalos que iam @580 estudantes a mais de 2.000 estudantes,
conforme demonstrado no quadro 6.10. Em 2009, pexoea 0 mesmo intervalo, mas em 2010
o Manual alterou os intervalos, excluindo as duasas faixas, ficando 3 faixas, ou seja, de até
500 estudantes, de 500 a 1.000 e acima de 1.00daests.

Quadro 6.10 — Intervalos de n° de estudantes espgctivos repasses — 2008-2009

Intervalo de classe de n° .
Valor do repasse em custeig
de estudantes
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 Educacéo Integral para obtencépdie financeiro por meio dcDDE, 200¢

Deste modo, os valores repassados para cada ¢iseodsm como parametro realidades
especificas e, por isso, ao analisarmos a situdgdmada uma percebem-se muitas semelhancas
guanto aos percentuais de cada item, mas també&madgdiscrepancias, conforme mostra o
quadro 6.9.

Das onze escolas da amostra, em 2008, a médiautsas recebidos para pagamento de
ajuda de custo de monitor foi em torno de 50% dars® total, mas em duas escolas 0s recursos
recebidos para essa finalidade ficaram na faix&0de 80% do total. Em 2009, houve um aumento
na meédia da proporcéo dos recursos para pagame@jodh de custo em relacdo ao ano anterior,
que ficou em torno de 62%, isso se deveu ao aunmentaimero de estudantes no Programa e
também porque o ressarcimento das despesas cofitiogims sofreu majoracdo. Em 2010 e
2011, a média dos recursos para ajuda de cust@sgve muito préxima a de 2009, entre 57 e
59%, mas houve escolas cujos recursos destinadsseaitem ficaram bem acima da média (em
torno de 80%) e outras abaixo de 40%.

Quanto aos recursos destinados as despesas denpeaut, eram valores fixos, de
acordo com os intervalos descritos acima e, assitdos como a maioria das escolas da amostra
ficou no primeiro intervalo (até 500 estudantes),percentuais foram, em todos 0os anos e em

todas as escolas, muito semelhantes, variando Ehee20% do total da verba.
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Quanto aos recursos para os Kits, (capital e @)st@ivariagdo é inexpressiva, mas se
deveu as diferencas na escolha das oficinas, umgue para cada uma havia um kit especifico,
além do que alguns kits eram enviados pelo MECra patros havia transferéncia de recursos
para compra.

Além desses recursos recebidos atravées do PDDEgseslas receberam recursos
especificos para a alimentacao escolar.

O inciso 1l, do art. 1° da Resolucédo/CD/FNDE N°280DO estabeleceu que o valor per
capita/dia da alimentag&o escolar para os(as)a#esldo ensino fundamental regular seria de R$
0,30 (trinta centavos de real), porém para os(sisidantes que participam do Programa Mais
Educacédo o valor seria de R$ 0,90 (noventa centdeoseal). Esse valor destinado aos(as)
estudantes que fazem parte do Programa Mais Edu@g@ra que recebam, no minimo, trés
refeicdes, sendo preferencialmente café da mahhéga e lanche da tarde. Esse valor do repasse
da merenda estd em vigéncia até o momento.

Pelo que foi demonstrado nos quadros 6.7 e 6.Hotabela 6.2, 0os recursos do Programa
Mais Educacéo séo recursos expressivos e que fmwamntando no decorrer dos quatro anos da
pesquisa.

Nesse sentido, os dados apresentados nessa subsegdmraram com as avaliagbes
contidas nos capitulos 4 e 5, ou seja, pode-smafigue o Programa Mais Educacéo, apesar de
ser um programa relativamente “jovem” e precisaajdstes tanto em termos da formulacdo como
da implementacdo, estd consolidado na sociedadem Adas manifestacdes dos proprios
implementadores e beneficidrios do Programa, casa ouve-se mais vozes defendendo a
“educacao integral”. Esse é o ponto alto que se destacar, melhor dizendo, mais importante
que a consolidacdo do Programa em si é a consatidda “ideia” do tempo integral e da
educacao integral. Portanto, ndo ha mais condsm@®ais de involucdo em relacdo ao tamanho da
jornada escolar, especialmente nas comunidade€ioque PME.

Os sistemas de ensino, em regime de colaborac&n tgue achar mecanismos,
especialmente, quanto ao financiamento, para aptafuesse processo de ampliacdo da jornada
escolar, tanto nos aspectos de infraestrutura reaegsos humanos, como na discusséo sobre a
proposta pedagdgica e a formacédo de professores gempo ampliado e a educacéo integral
requerem.

O Programa Mais Educacao resgata o legado de Anh&keira que sempre sonhou e
lutou para que a educacéao brasileira ndo fossiégiity de poucos, que os(as) estudantes oriundos
das camadas populares tivessem acesso a uma edecaitfuecida com atividades culturais e
desportivas, ou seja, uma educacao integral emotentpgral. Mas, mais do que isso, Anisio
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lutou por mudanca nas concepc¢fes de educacadcelpadinalidade da escola é “educar ao inves
de “instruir”; preparar os estudantes para um €utncerto e desconhecido ao invés de transmitir
um passado fixo e claro; ensinar a viver com n@eydncia, com mais inteligéncia, ao invés de
ensinar alguns instrumentos de cultura e de aljuasuaizinhos” escolares (TEIXEIRA, 2000).
Anisio defendia a universalizagdo da escola pubtieaeducagéo integral, adaptada no seu
conteudo e métodos, pois entendia que, numa epaodapoucos, 0 rendimento e a qualidade
ficam a mercé do estudante e ndo do programa, ttmdmé do professor (uma vez que a cultura
escolar cristalizada impde ao(a) estudante a saptagho, ja que a eficiéncia é apurada nas
reprovacoes, isto €, quanto mais reprovacao maisr@g).

Atualmente a sociedade clama por qualidade na edacenas diferentemente de Anisio,
que tinha clareza que os problemas da educac&vaiise no sistema e nos métodos e néo
nos(as) estudantes, hoje se investe mais em aediaxternas de rendimento de estudantes do
gue propriamente nas politicas que tendem a inocaaerne dos problemas da qualidade.

A consolidacdo do PME é um fato muito importanspeeialmente porque o Programa
aponta para um novo paradigma educativo, sem o spiacredita que o sonho de ter uma
educacédo de qualidade ndo sera atingido. O finauecito da educacédo € um dos pilares centrais
dessa construgao.
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CONSIDERACOES FINAIS

A transformacgdo do mundo necessita tanto do sonéntq a indispensavel
autenticidade deste depende da lealdade de queha so; condicbes
histéricas, materiais, aos niveis de desenvolvim&tnolégico, cientifico
do contexto do sonhador (FREIRE, 2000, p. 53-54).

Essa tese tratou da avaliacdo da politica Progiaia Educacdo, mas, efetivamente,
tratou de um sonho. Paulo Freire (2000), na suedsaia, ensinou que nado é possivel pensar em
transformar o mundo sem sonhar, pois 0 sonho émertio que impulsiona o ser humano a
criacao.

O sonho de todo educador € ver seu povo ter acesamesso, a uma educacao cidada,
de qualidade, que tenha sintonia com as necessidad&u tempo.

Foi essa a motivacado subjacente a esse estud@jauessa pesquisa “interessada” de
avaliacdo do Programa Mais Educacédo tem a ver c@onbo de uma educadora que convive
numa sociedade iniqua, num tempo em que 0 conhetndetermina a inclusdo e a excluséo
social e que, em pleno século XXI, educacédo dedpad permanece sendo privilégio de poucos.
Uma educadora que acredita que a educacao publigaatidade pode contribuir para mudar essa
realidade, tornando a nacdo mais justa, desenweoleiddemocratica. Garantir a todos uma
educacao de qualidade, ndo € outra coisa senddigaraa educacéao integral. Uma educacao que
se importe com o intelecto, com o corpo e com turaldos estudantes; com a estética e com a
ética. Que seja profunda nos conhecimentos de axlaseas, mas seja ludica, que tenha sentido e
que cuide dos educandos, bem como incorpore t@darmgo tecnoldgico do seu tempo.

Na sociedade globalizada, mais do que nunca a eflu@ a politica social que tem a
capacidade de ampliar as oportunidades, além dessatégica para o desenvolvimento social e
econdmico do pais. Mas, no Brasil, diferente deasubagdes, a escola publica nasceu e cresceu
pela metade, “minimalista, isto €, de poucas hdrasas, pouco espaco e poucos profissionais”
(CAVALIERE, 2009, p. 51). A inexisténcia de jornadacolar em tempo integral nos sistemas
educacionais brasileiros, por si sO, denota a @isée visdo estratégica estatal e o desdém com
as classes populares, ou seja, a educacao eragevisisa muitos setores ainda é vista, apenas, na
sua funcionalidade ao sistema capitalista. Nossadade, que costuma mimetizar modos de vida,
costumes, politicas etc., de outras formacdes ispaido se referenciou nelas no tocante a
educacdo e parece nao constranger-se com ess@dapmesmo sem oferecer condigdes de
oferta educativa adequadas, ousa querer niveisudiédade da educacdo semelhantes as dos
paises nos quais quer se espelhar.

As politicas publicas constituem-se na acédo tramsfdora do Estado e podem ser

antidotos as iniquidades do sistema, mas precisaravaliadas para que se possa identificar os
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fatores facilitadores ou impeditivos para que el@gam seus objetivos, bem como aquilatar sua
pertinéncia ou ndo e sugerir avancos. Dai a impodague vém adquirindo as avaliagbes de
politica,tanto no nivel governamental quanto n@lncadémico.

Nesse sentido, essa avaliacdo do processo de iemi@pdo do Programa Mais
Educacado orientou-se, no plano metodoldgico, petadagem do ciclo de politica de Stephen
Ball e Richard Bowe, por ser um ciclo flexivel fadeel a uma avaliacao relacional e dialética da
politica. Na avaliacdo da politica, também foranfizatlas as orientacbes de Marta Arretche e
Soénia Draibe, no que tange a verificagdo da efica@fetividade do Programa e, em especial, se
ele atende ao que advoga, ser indutor de uma ettugaegral.

A avaliacdo da politica contida nessa tese penecasecontextos metodologicos do ciclo
de politicas e analisou aspectos da concepcao,edendo da Politica, das caracteristicas
organizacionais, por serem determinantes na implt&g&o da politica. Esses aspectos foram
elencados em quatro dimensdes: gestdo; relacadafeseounidade; cognitiva/pedagodgica; e
financeira.

Nos achados na pesquisa destacam-se: a amplitUéi®g@mma em termos de numero de
estudantes atendidos, a utilizagdo dos espacosnitamos e de educadores voluntarios, a
ressignificagdo curricular, os resultados nos exleducacionais e nos recursos financeiros.

A partir do ciclo de politica, a analise do contexia influéncia buscou resgatar as
concepcOes de educacéao integral, tanto as classicas as tendéncias atuais, para proceder a
avaliacdo do Programa, na otica conceitual.

Examinando os documentos do Programa, verificogugeconceitualmente essa politica
constitui-se num hibridismo, autodeclarado, enredaias de Anisio Teixeira e do Movimento
das Cidades Educadoras. Esse hibridismo, embotza ttmdamento, devido as condicdes
materiais e pedagogicas da realidade educacioredildira, traz algumas contradicoes e
dificuldades a implementacdo do Programa, que a®iséalizadas numa andlise contextualizada,
o que refor¢ca a importancia da abordagem do cielpalitica de Ball e Bowe na avaliacdo da
politica.

Ao falar do Programa Mais Educacédo dois conceifms essocados: tempo integral e
educacéo integral. Esses conceitos, ndo raras,\&®esisados com a mesma semantica, porém,
sao conceitos distintos que se complementam.

Varios educadores, entre eles Anisio Teixeira eciCRibeiro, ha décadas, sonharam e
trabalharam para que o Brasil constituisse sistaadasacionais com jornada escolar em tempo
integral, porque o tempo integral é condigé@te qua nompara uma educacdao integral. No entanto,
esse tempo ampliado ndo pode ser “mais do mesmo’sefa, ndo € possivel confundir a
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incorporacdo ao curriculo de algumas atividadesuwteho cultural desarticuladas do projeto
pedagogico da escola com educacdo integral. A céodnecessaria para que se tenha uma
educacao integral € a existéncia de um curricubigiegre os turnos, que as atividades de todas
as areas do conhecimento sejam intencionalmentejptias e articuladas (GADOTTI, 2009),
portanto, a ampliagdo do tempo escolar precisacampanhada de uma ressignificagcéo curricular
na perspectiva da educacdo integral. Essas cdstices e condicbes estdo arroladas nos
documentos do Programa.

O contexto da producdo do texto se caracterizoudpas fases distintas: a primeira
formulou o Programa para ampliagdo da jornada asculma perspectiva compensatoéria, de
apoio aos(as) estudantes que apresentam caréAceegunda fase evoluiu conceitualmente e
incorporou a concepcao de educacéo integral.

O contexto da producgao do texto do Programa acemteecm momento de efervescéncia
de discusséo educacional na sociedade. Nesse tmrertte outros, estava em debate o projeto de
lei de regulamentacdo do Fundeb, a ConferénciaoNakctda Educacédo Basica (Coneb) e o Plano
de Desenvolvimento da Educacéao (PDE). No ambititesto MEC, havia um debate avaliativo
das suas politicas. Dessa forma, o Programa Maigd€do surgiu, em 2007, com objetivos
importantes, para responder as desigualdades adis;ahas restringiam-se a um carater protetivo
com vistas a melhoria nos resultados no Ideb. Befse que, num momento imediato, o Programa
sofre uma inflexdo conceitual e os documentos, rér pde 2009, apresentam uma mudanca
qualitativa nas formulagbes. Essa mudanca contegoatou com a participacdo de importantes
instituicbes educacionais, explicitadas nos caderda trilogia. O hibridismo conceitual do
Programa certamente foi decorréncia da formulagietica. Na avaliacdo dessa autora, essa
mudanca conceitual do Programa, embora contendasmeontradi¢cdes, foi extremamente salutar
para o Programa e para a educacao brasileira. pOrtamte, contudo, € que clareza de que os
problemas advindos da formulacdo hibrida possantriboim para superar as contradicbes e
encontrar alternativas que venham a fortaleceiogrBma, tendo sempre presentes as dificuldades
em termos do financiamento da educacdo, para ds pgeamanece uma incégnita quanto as
alteracfes substantivas no curto e médio prazos.

No contexto da pratica, a pesquisa investigou aspecentrais do Programa,
identificando alguns desencontros de finalidadesmm@ementacdo do Programa, porém esses
desencontros sado consequéncias da propria implagdentconforme alerta Arretche (2001),
mas, também, sdo tributados a formulacdo do Pragrapois o0s textos apresentam

inconsisténcias e/ou contradi¢coes que se passardaala seguir.
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O contexto da pratica apontou as potencialidadas dificuldades dessa politica. O
Programa teve um crescimento vertiginoso em terdeosdesdo de escolas e ampliacdo de
estudantes atendidos no interior das escolas. Eumals escolas ha listas de espera de
estudantes que querem entrar no PME.

Nas escolas em que o Programa ndo tem um atendimemersal, os grandes
obstaculos sdo a falta de espaco fisico e a rotatie de oficineiros, devido ao carater de
voluntariado e aos baixos valores da ajuda de custo

A utilizacdo de espacos comunitarios e da cidadenédos elementos centrais do
Programa Mais Educacgdo. Ao ser analisada a uiizalps espacos comunitarios, do ponto de
vista pedagogico, pode-se afirmar que esse € unpamnte do Programa extremamente
benéfico e estratégico para arejar a escola, d#isfasda. O envolvimento dos profissionais da
escola com diferentes saberes, contribui para @ssignificacdo curricular que tenha sintonia
com o perfil dos estudantes e com o tempo atuaknf,ocontar com a utilizacdo de espagos
comunitarios como garantia de espaco fisico cotalipara o Programa desenvolver-se traz
alguns complicadores num panorama de ampliacaoapdma, numa perspectiva de escola de
educacao integral.

Um primeiro problema é o numero de estudantes daolas. Nas regides
metropolitanas, principalmente, as escolas pubbéasgrandes, ou seja, comportam um grande
namero de matriculas, ndo raras vezes abrigamdearsl estudantes e a grande maioria nao foi
construida para dispor de espacos para atendineemttempo integral. As comunidades onde
essas escolas estédo inseridas podem ter espagosafmtes”, para atender alguns(algumas)
estudantes em jornada ampliada, mas, pode-se gftoma um relativo grau de certeza, que nao
dispdem de espacos para atender em tempo intetptdl@ade dos(as) estudantes, ou grande
parte deles, cotidianamente. Um segundo problefeeerse a um possivel descompromisso das
mantenedoras e/ou dire¢bes de escolas com a aoesfuopliacdo do Programa, nos casos de
inexisténcia de espacos nas proximidades da eqoelgpossam ser utilizados regularmente e
isso vir a prejudicar os estudantes que frequertmas escolas, pois nao fardo movimentos para
buscar alternativas .

A utilizagdo de espagos comunitarios que suportedesenvolvimento cotidiano do
Programa, também contribui para reforcar o car&gucionista atribuido a ele pelos atores da
implementac&o. Ou seja, reforca o entendimentaudeogPrograma foi constituido para atender

“alguns estudantes”, os mais necessitddpsrtanto, se € um Programa protetivo destinada pa

67 Cavaliere (2009) no texto “Escolas de tempo imtegersusalunos em tempo integral” faz a critica as
experiéncias atuais de tempo integral.
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alguns(algumas) estudantes, nao se trata da pevspda escola de “educacao integral”, pois
essa sO se justifica se abarcar todos os(as) estsdeEssa compreensdo reducionista do
Programa né&o induz os profissionais da escolarm@rerem uma mudanca curricular.

Outro elemento, que se agrega a utilizacdo doszespamunitarios, é a situacao do
trabalho voluntario. Se ha o entendimento de geduxacédo integral € uma necessidade para
melhorar a qualidade da educacéo e uma politigadintia do direito a educacdo que se pauta
pelo “pleno desenvolvimento do educando, seu poepara o exercicio da cidadania e sua
qualificacdo para o trabalho” (LDB, 1996, art. 29a precisa ser estendida para todos os(as)
estudantes da escola e, para tal, precisa dispprafissionais estaveis e valorizados. Nao ha
como manter o trabalho voluntario, pois ele acartgha rotatividade de educadores que traz
problemas para a regularidade das oficinas e desggtos(as) estudantes. Nao se desconhece o
fato de que isso estd diretamente ligado ao fiaamento da educacdo, mas essa analise nao
pode deixar de apontar essa contradicdo existemt®ragrama. H4 uma dissociacdo entre
principios e prescricbes da formulacdo do Prograraa estratégias e meios previstos para sua
implementacdo. Num cenario de expansao do Program@o vem acontecendo, esses
elementos — utilizagdo de espacos comunitarioabaltio voluntario - precisam ser repensados,
porque, no entendimento dessa autora, eles podendigrometer ndo s6 o Programa em si, mas
o fortalecimento da concepcao de educacdao integral.

Em relacdo a ressignificacdo curricular na persgeaia educacao integral, outra
contradicdo percebida nessa avaliacdo € a suadoelegm o numero de estudantes que
participam do Programa. Ao mesmo tempo em que paufadores estimulam a escola a
ressignificar o curriculo, voltado a educacéo irdeg os pressupostos conceituais da educacéo
integral afirmam que, para a sua existéncia, ésséc@ a jornada ampliada, € contraditorio a
escola ndo contar com todos os seus(suas) estadamtéempo integral. Caem por terra os
argumentos que orientam a mudanca na organizac&ogiioo voltada & educacao integral, ao
mesmo tempo em que fica mais dificil romper asstéscias dos docentes que ndo querem
desacomodar-se. Ou seja, é incoerente fazer umangaudurricular na perspectiva da educacao
integral em tempo integral, se apenas por part@spsestudantes terdo jornada ampliada, a qual
utiliza educadores “voluntarios”. O niumero de eatitds no Programa é um fator que depora
contra ou a favor de um curriculo na perspectivadiacagao integral, bem como a utilizacdo de
trabalho voluntario. Inicialmente tinha sentido mdtama permitir a adesédo gradual dos(as)
estudantes, pois a sua perspectiva ndo era a dagaauintegral, mas com a inflexdo conceitual
ocorrida, e para a consolidagdo do Programa nésssass, bem como para contribuir com as
necessidades educativas contemporéneas, é pregis@as Ou incorporam-se todos o0s

225



estudantes ao Programa ou sera uma politica ddaests em tempo integral e ndo de uma
escola de educacdao integral em tempo integral.

Outro fator que contribui para a permanéncia decurmriculo fragmentado é a auséncia
de referenciais teoricos de curriculo nas formwdagdio Programa. Diferente do que acontece
com o conceito de educacéo integral, no qual oardentos explicitam quais sao os referenciais
adotados pelo Programa, inexiste um referenciaictegara a ressignificacao curricular. Os
documentos do Programa, embora apontem para agnidissicdo curricular, inclusive com
orientacdes didaticas de como proceder para refarroyprojeto politico-pedagogico da escola
— um passo a passo —, nao oferecem uma conceittagéoa de curriculo coerente. Ao
contrario, ha nos textos elementos que compdenrsdisematrizes curriculares (MOREIRA,
2013), o que contribui para dificultar o atendinoefi$ orientacdes dos documentos.

Outro fator que contribuiu para o desencontro desdiflades do Programa no contexto
da pratica foi a inexisténcia de um processo dendgéo continuada desenvolvido pela
mantenedora com vistas a realizar a ressignificagdcular, bem como a inexisténcia de
monitoramento por parte do MEC e/ou mantenedoras@&aspecto, as escolas ficaapropria
sorte Além do que a pesquisa constatou que as gestooascoordenadores do Programa tém
pouco conhecimento sobre o teor dos seus documammaosituais.

Para que uma ressignificacado curricular na perspeda educacéo integral venha a
ocorrer €, absolutamente, indispensavel um proocagenoso de formacéao/reflexdo continuada
capitaneado pelo MEC, em parceria com os sistema&nsino, semelhante aos moldes do Pacto
Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIGu do Pacto do Ensino Médio
recentemente lancado. Nao existe a menor possitididias escolas, por si sO, e atomizadas,
promoverem uma ressignificacao curricular na petsgeda educacao integral, porque esbarram
em concepcdes antipedagogicas, antiéticas, aresigad cultura politico-pedagdgica elitista
brasileira.

A pesquisa identificou um problema sério decorreiate contradigcdes apontadas. Trata-
se do alto indice de infrequéncia de estudantestinadades do Programa. Como nao houve a
ressignificacdo curricular, as oficinas, desenwtasino turno inverso as aulas “regulares” e em
espacos exteriores a escola, séo vistas “como’apoivabalho principal, por essa razdo ndo ha

um controle da frequéncia idéntico ao turno “nobfdesmo os estudantes beneficiarios do

%0 PNAIC é um compromisso formal assumido pelos gme federal, do Distrito Federal, dos estados e
municipios de assegurar que todas as criancasmstfabetizadas até os oito anos de idade, alodiina® ano do
ensino fundamentalAs aces do Pacto apoiam-se em quatro eixos dedaturmacado continuada presencial para
os professores alfabetizadores e seus orientaderestudo; materiais didaticos, obras literariisa® de apoio
pedagdgico, jogos e tecnologias educacionais;apd@s sistematicas; gestdo, mobilizacéo e cortoaial.

226



Programa Bolsa Familia, priorizados no PME, que fadtam as aulas “regulares” para nao
perder o beneficio, ndo frequentam regularmenteofeénas. Ou seja, 0s estudantes que
participam do Programa Mais Educacédo, comparecemmrno inverso apenas nas oficinas que
sdo do seu agrado e as direcOes de escola justiBea descompromisso com o controle da
frequéncia atribuindo o problema a falta de ampegal para forcar o comparecimento dos
estudantes nos cinco dias da semana e nas setediénas. Essa situacdo decorre do carater
reducionista atribuido ao Programa, pois os piliofisgs da escola ndo concebem as oficinas
num curriculo integrado e sim a existéncia de “daasolas”, uma com regras rigidas e
regimentadas e outra “flexivel”, “vem quem querSe a escola tivesse promovido uma
discusséo no sentido de ressignificar o curricslolar na perspectiva da educacédo integral,
provavelmente perceberia que turno e contraturwerdeser um unissono e, certamente, daria
um unico tratamento a frequéncia escolar, indepgad#o turno. Contribui para essa situacdo a
inexisténcia de orientacdes claras e explicitasrelacdo a frequéncia nos documentos do
Programa, embora as Diretrizes Curriculares Na@ota Educacdo Basica normatizem certos
procedimentos.

Pelas contradigbes e inconsisténcias da formuldg&@rograma, acrescidas do fato da
inflexdo conceitual do Programa néo ter sido asadainas escolas da amostra, pode-se afirmar
que os implementadores ndo veem o Programa comondwtor de uma educacéao integral a ser
oferecida pela escola.

O critério de escolha das escolas para a pesquigaiea sup0s que as instituicbes que
tivessem iniciado no primeiro momento no Prograer&am melhores condi¢des de oferecer
elementos para uma avaliacado da politica. Enti@téasgo ndo se confirmou. Constatou-se que,
na implementacdo do Programa Mais Educacao, adsethi politica ndo acompanhou o que foi
proposto pelos formuladores, apesar de que € prelvigue uma politica sofra modificacdes
durante a implementacdo. Arretche (2001) alerta amdases de uma politica sdo sempre
“campos de incerteza”. Acredita-se que o deseneai®ifinalidade ocorrido deveu-se a inflexao
conceitual, as condi¢des sob as quais as escasasaad ao Programa — em algumas a adesao foi
forcada — a incoeréncia e falta de clareza dosdedd politica, a falta de monitoramento e de um
processo de formacao continuada e, também, posineptementadores tendem a interpretar os
textos a partir dos seus proprios referenciaisezénses, das suas proprias lentes.

Em boa parte das escolas, a adeséo ocorreu pedrgivos financeiros, ndo houve uma
sensibilizacdo mais profunda em relacéo ao sigwiiada educacao integral e do tempo integral
para a melhoria da qualidade da educacdo como dm © que pesou foram 0S recursos
financeiros expressivos aportados as escolas, wuerdaram no intervalo dos quatro anos da
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pesquisa, em algumas escolas eles chegam a 208 een relacdo aos recursos que as escolas
recebem da Autonomia Financeira, embora a maiote passe para 0 ressarcimento dos
oficineiros.

Apesar dos problemas apontados e do Programa sepailitica recente, constatou-se
gue o Programa esta enraizado na sociedade. Ganstttambém, pelos depoimentos, um grau
de satisfacdo muito alto dos beneficiarios e ddepdos implementadores em relacdo ao
Programa Mais Educacéo, o que permite afirmar faizidade social.

Quanto aos impactos na qualidade da educacdogpelse constatou no contexto da
pratica, o Programa Mais Educacédo fez bem as escata serem relacionados os dados de
aprovacao, reprovacao e abandono percebeu-se ulnarim&os seus resultados educacionais,
embora ndo acentuada, se comparada a outras edaokede estadual. Como essa melhoria nao
se configurou em “tendéncia”, ndo se pode atriawidicamente ao Programa. Mas é importante
lembrar que uma politica educacional que pretenddamconcepc¢fes carece de tempo para
alcancar efetividade e apresentar impactos e sfeibnsistentes. Também, faz-se necessario
frisar que as escolas da amostra foram priorizasgad’rograma porque seus indicadores
apresentavam uma situagdo critica e, sendo asseuisgm de tempo para apresentar uma
melhoria consistente.

Pelos depoimentos de todos os atores interrogadtss gesquisa, o0 Programa é
considerado essencial para as escolas, “ele nd@pavdr”, pois contribui para a aprendizagem,
para a socializacdo e para a permanéncia dos(aslptes na escola, além de oferecer uma
alimentac&o de qualidade. No entanto, percebesa @provacao do Programa decorre de uma
visdo protetiva, mas néo pelo desejo, pelo sona@sdola oferecer uma educacao integral, na
visao classica, portanto, emancipadora.

Para atingir sua plenitude, contudo, na direcaoum@ educacao integral, haveria
necessidade de ajustes consistentes. O Progracisapser aperfeicoado nas suas duas fases —
formulagéo e na cadeia de implementacao — e maduor

Por dltimo, reafirma-se a importancia da avaliagddrograma Mais Educacao, porque
possibilitou constatar o seu enraizamento socalilaridade e importancia para a comunidade
escolar, além de evidenciar ajustes necessariasgparvenha a atingir os seus objetivos. Fica a
expectativa de que é chegada a hora de aproveiarioefetivar as mudancas que a educacéo

brasileira precisa e requer a fim de assegurarmaiar justica educativa e social.
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APENDICE

Questionario dos Gestores

Nome da Escola: Data: [ 12012

Funcéo na Escola: | Diretor(a) [ ] Vice-Diretor(a)

NIVEIS DE ATENDIMENTO DA ESCOLA:
D Ed. Infantil D Ensino Fundamental D Ensino Médio

Numero total de estudantes:

Turnos de funcionamento: NUnteEréurmas por turno:

ESPACOS PARA ATIVIDADES DESPORTIVAS:

Escola tem:

Ginésio de Esportes | Jsim " | nao
Quadras Poliesportivas [ Jsim | | nao
Area Coberta | Jsim | | nao

SOBRE O PROGRAMA MAIS EDUCACAO:

1. N° total de participantes do Programa:

2. N° de participantes do Programa Mais Educacédo gaebeneficiarios do Programa

Bolsa Familia:

3. Os estudantes do Programa utilizam transporteascol

D sim D nao

Consideragdes/comentarios:

4, Quais foram os critérios de escolha dos estudquaes participar do Programa Mais

Educacao?

5. Estudantes que néo participam do Programa mamiedgaejo de participar?

D sim D nao

Consideracdes/comentarios:
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6. O Programa Mais Educacéo € amplamente divulgadomanidade escolar?

D sim D nao

Consideragdes/comentarios:

7. Estudantes participantes do Programa almocam oéa8sc

D sim D nao

Considera¢des/comentarios:

8. Que outros Programas, ligados ao Mais Educacéép estndo desenvolvidos na
Escola?
9. Para manter o funcionamento do Programa, a esami@plementa 0s recursos

(materiais ou dinheiro) recebidos do MEC com outezsirsos? Em caso positivo, descreva a
origem destes recursos (por ex. Autonomia Finaacew outro) e o percentual que
representam em relacdo aos recursos do Programa.

SOBRE O CONHECIMENTO DO PROGRAMA

10. Todos os professores da Escola tém conhecimente soBrograma Mais Educacéo
(seus objetivos, caracteristicas, etc.)?

Dsim D nao

11. A Direcdo conhece o teor dos principais documedt®rograma? J& leu alguns dos
Cadernos do Programa disponibilizados pelo MEC?

Caderno: Gestao Intersetorial no Territorio.

D sim D nao

Caderno: Educacéo Integral — Texto Referéncia @p&rabate Nacional.

D sim D nao

Caderno:Rede de saberes — Pressupostos para Projetos Biedagie Educacao Integral

D sim D nao

Caderno:Programa Mais Educacao: Passo a Passo

D sim D nao
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12. Ha coordenacao especifica do Programa Mais EducecBscola?

D sim D nao

Consideragdes/comentarios:

13. Qual a carga horaria destinada a coordenacéao dpdpna? horas

14.  Of(a) professor(a) coordenador(a) e/ou Dire¢cao dgre@ma participa das reunides do
Comité Local do Programa?

Dsim D nao

Se a resposta for sim, marque a alternativa adequad
Periodicidade: [ ] sempre | | eventualmente

15. Ha momentos de planejamento e/ou dialogo entreadegsores titulares das turmas e
os oficineiros?

Dsim D nao

Periodicidade:| |semanal [ | quinzenal | Imensal [ loutra

Consideragdes/comentarios:

16. O PPP da escola ja foi reformulado para contengpRrograma Mais Educacéo?

Dsim D nao

Consideragdes/comentarios:

SOBRE OS OFICINEIROS
17.  Os oficineiros participam de reunifes pedagdégidasreselhos de Classe?

Dsim D nao

Consideragdes/comentarios:

SOBRE OS ESPACOS Fi§ICOS UTILIZADOS PARA AS ATIVIDES DO
PROGRAMA MAIS EDUCACAO

18. As oficinas sao realizadas apenas no espaco da®sco

Dsim D nao

Consideragdes/comentarios:

19. Sé&o utilizados espacos na comunidade para a rg@dizias oficinas?

Dsim D nao

Se a resposta for sim marque a alternativa adequada

D todos os dias D as vezes
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20. A distancia da escola e os espacos da comuniddidadds para a realizacdo das
oficinas tém

D menos de 200m. D entre 200 e 500m. D mais de 500m.

RELA(;AO COM A COMUNIDADE
21. O Programa Mais Educacao contribuiu para estraitatacdo com a comunidade?

Dsim D nao

Consideragdes/comentarios:

22.  Existem problemas decorrentes da utilizacao degespida comunidade?
Quais?

AVALIACAO
23. Ha possibilidade de ampliacdo do numero de estadarat Programa Mais Educacéao?

D sim D nao

Consideragdes/comentarios:

24.  Quais as principais dificuldades decorrentes dgifaroa Mais Educacao?

25.  Que beneficios o Programa Mais Educacao trouxeggeszola?

26. Vocé nota diferenca no rendimento escolar dos astad beneficiarios do Programa
Bolsa Familia em relacéo aos outros(as) estuddntdfais Educacao?

27. Qual sua avaliagdo do Programa Mais Educac¢éo?
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Questionario dos Coordenadores do Programa Mais Educacao

Nome da Escola: Data: [ 12012

SOBRE A COORDENACAO DO PROGRAMA MAIS EDUCACAO

1. Desde quando esta na coordenacéo do Programa Maia¢ao?
[ |2008 L2009 L] 2010 L] 2011 | J2012
2. Participa das reunides do Comité Local do Programa?

D sim D nao

Se a resposta for sim, marque a alternativa adequa

Periodicidade: | | sempre | | eventualmente

3. J& participou de formagédo especifica para a coagdendo Programa Mais Educacao
organizada pela mantenedora e/ou outra institu{§ecretaria de Educacéo)?

Dsim D nao

4. Participa das reuniées do Comité Local do Progfam

Dsim D nao

Se aresposta for sim, marque a alternativa adequa

Periodicidade: [ ] sempre [ ] eventualmente

5. Conhece o teor dos principais documentos do Praftadd leu os Cadernos do
Programa disponibilizados pelo MEC?

Caderno: Gestao Intersetorial no Territorio.

Dsim D nao

Caderno: Educacao Integral — Texto Referéncia @&rabate Nacional.

D sim D nao

Caderno: Rede de Saberes — Pressupostos para®getagogicos de Educacao Integral

D sim D nao

Caderno: Programa Mais Educacédo: Passo a Passo

D sim D nao

SOBRE O PROGRAMA MAIS EDUCACAO
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6. N° total de participantes do Programa:

7. Por sexo: ( ) masculino ( ) fémain

8. Estudantes que néo participam do Programa mamiietaejo de participar?

Dsim D nao

Consideragdes/comentarios:

SOBRE OS MACROCAMPOS E OFICINEIROS

9. N° de macrocampos oferecidos pela Escola:
10. Quais Macrocampos escolhidos pela Escola?

11. Hatroca de macrocampos a cada ano?

Porque?

12. N° total de oficineiros:

13.  N°de oficineiros por macrocampo:

14.  Numero de estudantes por oficineiro:

15. Ha rotatividade de oficineiros?

Dsim D nao

Se aresposta for sim, marque a alternativa adequad

a) Em todos os macrocampos?

[ Jsim D nao

Consideragdes/comentarios:

b) Qual a periodicidade?

D mensal D bimestral D semestral D anual

Consideragdes/comentarios:

16. A Coordenacéo do Programa faz movimentos para gjaedialogo entre os oficineiros
e os professores titulares das turmas?

Dsim D nao

Consideracdes/comentarios:
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17.  Quais as principais dificuldades para a implemé&uap Programa Mais Educagao?

18. Que beneficios o Programa Mais Educacéao trouxegksxola?

19. Qual sua avaliacédo do Programa Mais Educacéo?
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Questionario dos Docentes

Nome da Escola: Data: [ /2012

Série(s) que atua:

1. Qual o percentual (em torno) de estudantes parguass leciona participam do
Programa Mais Educacao?

[ 110% [ J20% []30% []s0% L] +desow [ ] 100%

2. Qual a sua avaliagao sobre o Programa Mais Edugacao

3. Na sua percepcdo, o Programa (oficinas) tem canddb para melhorar a
aprendizagem dos estudantes que participam dodPnagr

Dsim D nao

Comentario/consideracoes:

4. Ha outros aspectos da vida dos estudantes que graRra Mais Educagdo tem
contribuido para melhorar?

5. Deseja-se que o Programa Mais Educacao proporammestudantes, no contraturno,
experiéncias diferentes daquelas do turno regwdaaudas, mas as atividades de ambos os
turnos devem ser interligadas. Em sua opinido,rsslonente tem acontecido na sua escola?

6. Houve alguma mudanca no seu trabalho na escola @®nestudantes apds a
implantacdo do Programa Mais Educacdo? Em castveogioderias dizer quais foram essas
mudancas?

Dsim D nao

Em caso positivo poderias citar alguma(s):

7. Na sua avaliacdo os critérios de escolha dos edeglpara participacdo no Programa
Mais Educacao foram adequados?

Dsim D nao

Comentério/consideracdes:

8. Ha espacos de planejamento/trocas entre os profsssitulares das turmas e os
oficineiros?
9. Os oficineiros participam/contribuem no processaviiacao dos estudantes?
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Dsim D nao

Comentério/consideracdes:

10. Na sua avaliacéo os oficineiros devem participar@onselhos de Classe?

Dsim D nao

Comentario/consideracoes:

11. Quais suas sugestbes para que o Programa tenhamaroa contribuicdo para a
melhoria da aprendizagem dos estudantes?
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Questionario dos Pais

Nome da Escola: Data: [ 12012

1. Idade: Danos
2. Sexo: Dmasculino Dfeminino

3. Suaraca/etnia é: |branca [ ] preta/parda [] indigena

4. Grau de Instrucéo

| INao frequentei escola

[ 12 série

| ] 22 série

| 32 serie

| |42 serie

| |52 série

| |62 série

| |72 série

| |82 série

[ ] Ensino Médio Incompleto
[ ] Ensino Médio Completo
| IEnsino Superior Incompleto

|| Ensino Superior Completo

SOBRE O PROGRAMA MAIS EDUCACAO

5. Desde quando seu filho ou sua filha participa daglades do Programa Mais Educacao?

D menos de um ano D entre um e dois anog mais de dois anos

6. Seu filho ou sua filha gosta de participar dasimdis do Programa Mais Educagao?

D sim D nao

Por que?

7. Vocé acha que seu filho ou sua filha melhorou walascom a participacéo nas
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atividades do Programa Mais Educacao?

D sim D nao

Em caso positivo (escolha um ou os dois) — Melhorou

| na aprendizagem I no comportamento | na frequéncia a escola

8. Vocé poderia citar um ou dois exemplos dessa mehhor

9. Vocé enfrenta alguma dificuldade para garantir iggeacéo de seu filho ou da
sua filha nas atividades do Programa Mais Educacao?

D sim D nao

Por que?

10. Vocé acha que com o Programa Mais Educacdo houve methor
relacionamento entre a Escola e as familias?

D sim D nao

Por que?

11.Em sua opinido, o que o Programa Mais Educacaa¢emelhor?

12.Como o Programa Mais Educacéo poderia ser melh®rado
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Questionario dos Estudantes

Nome da Escola: Série  Data: [/ /2012
Idade: || anos

Sexo: | I masculino | feminino

Sua raca/etnial é Jbranca [ ] preta/parda [] indigena

SOBRE SUA ROTINA SEMANAL

Vocé poderia escrever o que geralmente faz nos diasemana, considerando os tipos de
atividades que estdo no quadro:
Atividades/

Dia

Domésticas Escolares Trabalho Lazer Religiosas Outrgs

Segunda

Terca

Quarta

Quinta

Sexta

Sabado

Domingo

SOBRE O PROGRAMA MAIS EDUCA(;AO
Participa das oficinas do Programa Mais Educacao?

" | sim " | nao

Gosta de participar das oficinas do Programa Mdig&¢ao?
| sim || nao

Por que?
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Quais as oficinas que vocé mais gosta?

Acha que com a participacdo nas oficinas vocé melhoa escola?

| Isim | INso

Em caso positivo (escolha uma ou mais) Melhorei:

| na aprendizager’rD no comportament&] na frequéncia a escola

Cita 3 coisas que vocé mais gosta no Programa Btaisacao.
1.

2.

3.

Cita 3 coisas que vocé menos gosta no ProgramaBdaisacao.
1.

2.

3.
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