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Introdugao

A educacao foi primeiramente afirmada enquanto direito de
todos os cidadaos brasileiros em 1934, na Constituicao Federal, o
que logrou maior efetividade apenas cerca de cinquenta anos mais
tarde, a partir da Constituicio Cidada de 1988, quando as
condi¢Oes de acesso a escola por meio da proposicao da “[...]
gratuidade do ensino publico em estabelecimentos oficiais” (Brasil,
1988), entre outros fatores, foram minimamente garantidas. Com a
abertura democratica e, nela, a formulagao da Constituicao Federal,
o fim dos anos 1980 e o inicio da década de 1990 passam a ser
representativos no alargamento do conjunto de direitos sociais no
Brasil. A Constituicao de 1988 estabeleceu-se como um divisor de
aguas quanto a promogao da democratizagao do acesso a educagao
formal. Prova disso, sao, por exemplo, as séries historicas
produzidas pelo Instituto Brasileiro de Geografia Estatistica
(IBGE)?, as quais nos lembram que, em 1992, 12,47% das criangas
com idades entre 7 e 9 anos nao estavam matriculadas na escola —
quantitativo que nao figura em 2% atualmente.

! Este texto é uma versao revisada de um artigo publicado, em 2019, na revista
Educacio & Realidade. https://doi.org/10.1590/2175-623680711

2 Informagdes disponiveis em: <http://seriesestatisticas.ibge.gov.br>. Acesso em:
27 maio 2017.
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Se, por um lado, avangou-se na garantia do direito ao acesso a
escola de grupos historicamente alijados da educagdo formal nas
ultimas quase trés décadas, por outro, as estatisticas apontam para
a existéncia de um ainda longo caminho a ser percorrido no que
tange ao combate a constru¢do de uma ampliagio para menos
(ALGEBAILE, 2009). E, portanto, em didlogo com este contexto e,
assim, propondo-se a atender, prioritariamente, a escolas com
baixos indicadores educacionais e localizadas em regides
empobrecidas, que surge no Brasil, em 2007, o Programa Mais
Educagao (PME), acao indutora da ampliacdo da jornada escolar
didria e das dimensdes educativas ofertadas pela escola.

No presente texto pretende-se localizar o surgimento do PME no
cenario politico-educacional da América Latina. Além disso, propde-
se analisar, no marco da ampliacdo do direito a educagdo, as
consequeéncias sociais desta experiéncia para criangas em situagao de
pobreza. Para tanto, o texto se organizard em duas partes.

Na primeira delas, o Programa Mais Educagao serd caracterizado
e situado no contexto das politicas educacionais da América Latina.
Trata-se do anuncio das proximidades e distanciamentos do
Programa relativamente ao cendrio politico-educacional da regiao.
Posteriormente, por meio da apresentagao de resultados de pesquisas
realizadas por (BRASIL, 2009a; BRASIL, 2013; CARVALHO, 2013;
RAMALHO, 2014), analisam-se as consequéncias sociais provocadas
pelo Programa e suas contribui¢des para a ampliagao do direito a
educagao das camadas populares, sobretudo, pelo fato dele inaugurar
uma concepcao de educacgao integral centrada nas criangas, suas
culturas e seus territdrios.

As Politicas de Educa¢do Integral no Contexto das Reformas
Educativas na América Latina

As discussoes a respeito das politicas educacionais na América
Latina estao diretamente relacionadas com as propostas de Reforma
do Estado do inicio dos anos 1990. De acordo com o documento do
CLAD (Centro Latino-Americano para o Desenvolvimento) Uma
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Nova Gestio para a América Latina, de 1998, a proposta de Reforma
Gerencial do Estado foi pautada pela tentativa de aprimorar e avangar
o conceito de Estado weberiano, pelo qual o Estado migra de um
processo histérico de concentracao de poder para um agente capaz de
aglutinar as varias 1dgicas e sujeitos sociais.

Nesses processos de reformas, as politicas educacionais
sofreram fortes influéncias. A Conferéncia Mundial da Educacdo para
Todos, em Jomtien, apontou para um novo paradigma orientador, a
educacdo para a equidade social, fazendo com que as
desigualdades sociais ganhassem maior relevancia na formulacgao
de politicas educacionais. As reformas educativas na América
Latina marcam, entretanto, uma tendéncia paradoxal, pois, ao
mesmo tempo em que se apresentam como uma politica social
universal, tém sido orientadas também pelas politicas focalizadas,
sobretudo na implementacdo de agdes de enfrentamento das
desigualdades, dirigidas prioritariamente aqueles que se
encontram em situagdo de pobreza e nos territorios de
vulnerabilidade social. E este o caso das politicas de ampliagdo da
jornada escolar, especificamente no que tange a medida dos
governos federais de protecao social e combate a pobreza na regiao
latino-americana, que por meio da justica distributiva focam nas
reais desigualdades e buscam compensa-las, na perspectiva do
principio da discriminagao positiva.

Assim, embora as politicas sociais tenham sua génese no
principio da universalizagao, em fungao as alteracdes estruturais
ocorridas no Estado Capitalista, que sinalizaram para a reducao dos
gastos sociais (SALAMA; VALIER, 1997), observou-se, nas ultimas
décadas, o deslocamento dessas para uma ldgica focalizada nos mais
pobres. A formulagdo da nogao de territorio na politica social e
educacional implica, processos de descentralizacao e se sustenta
também na emergéncia da equidade como principio de justiga social.

A estratificacdo e atribuigao de valores as desigualdades
sociais e educacionais, caracteristicas das politicas focalizadas,
fomentou o surgimento das desigualdades especificas para cada
dimensao da vida social. Dito de outra forma, a compreensao da
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desigualdade como algo préprio de um grupo ou de uma regiao
fundamenta a formulagao da perspectiva do territorio e, em tltima
instancia, da fragmentagao na politica social e educacional.
Configuracao que, nas palavras de Domingues (2013) “responde ao
que se pode definir como tendéncias e dindmicas da terceira fase
da modernidade” (DOMINGUES, 2013, p. 185).

Contudo, no inicio dos anos 2000, uma perspectiva de
transformacao do cendrio politico teve inicio com as elei¢des de
governos democrdtico-populares, progressistas ou pos-neoliberais
responsaveis por apresentar propostas politicas alternativas as
neoliberais, que aumentaram a capacidade de resisténcia dos
governos na América Latina, fortaleceram os processos de
integragao regional e recuperaram o Estado como agente
garantidor dos direitos sociais para todos. Esses governos nao
romperam com O regime capitalista, mas buscaram implantar
politicas que combateram as desigualdades sociais acentuadas nos
governos de orientac¢do neoliberal (SADER, 2008).

Entretanto, as propostas politicas dos governos democriticos-
populares na regiao latino-americana nao foram um bloco homogéneo.
Se, por um lado, Bolivia, Equador e Venezuela desenvolveram
politicas alternativas que possibilitaram a abertura para reflexdes e
discussoes a respeito de um programa politico mais popular, do outro
lado, paises como Colombia, Chile, México e Peru continuaram
intensificando suas politicas neoliberais. Entre um extremo e o outro,
paises como Argentina, Brasil e Uruguai desenvolveram politicas que
combinaram rupturas e permanéncias em alguns aspectos com as
propostas neoliberais (FELDFEBER; OLIVEIRA, 2016).

As politicas educativas, como as outras politicas, também
estiveram tensionadas entre as rupturas e as permanéncias a
respeito do modelo reformista das décadas anteriores, marcando
um paradoxo nas propostas educacionais, mas, a0 mesmo tempo,
apontando uma tendéncia de heterogeneidade de concepgoes
politicas implementadas por varios paises latino-americanos e
sugerindo uma pauta educativa menos excludente. E neste sentido,
que alguns governos latino-americanos implantaram politicas
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focalizadas nos mais pobres, como os programas Bolsa Familia
(Brasil)}, Mais Familias em Acao (Colombia)* Oportunidades e
Progresa (México)® e Asigndcion Universal por Hijo (Argentina)®, que
marcaram a realidade social da regido latino-americana.”.

No que tange, especificamente, as politicas de ampliagao do
tempo escolar, varios programas foram implantados na América
Latina a partir da década de 1990, incluindo paises como Chile, El
Salvador, México, Reptiblica Dominicana, Uruguai e Venezuela. A
implanta¢do do ensino de tempo ampliado no Chile deu-se em 2006,
com o Programa de Jornada Escolar Completa, em que o principal
objetivo era atender a exigéncias externas as escolas. Em El Salvador,
o Programa Escolas Inclusivas de Tempo Pleno foi implantado em 2011
e teve como objetivo atender a diversidade dos estudantes, com seus
estilos, caracteristicas e ritmos de aprendizagem. Também em 2011,
0 México langou o Programa Reforma da Educagio — Reforma Integral
da Educagdo Bdsica, e a ampliagao do tempo escolar comegou a fazer
parte da estrutura oficial do sistema de ensino do pais. Na Reptblica

3 Foi um programa de transferéncia direta de renda, direcionado as familias em
situagdo de pobreza e de extrema pobreza em todo o pais. Ele buscou garantir a
essas familias o direito a alimentagdo e ao acesso a educagéo e a saude.

* Programa social que atende familias em situacao de vulnerabilidade social por
meio de repasse financeiro mensal, com a exigéncia que as criangas a elas
pertencentes frequentem as escolas.

5 O pioneiro dos programas de transferéncia de renda na América Latina é o
Programa de Educacion, Salud y Alimentacion — PROGRESA, criado no México em
1997. Em 2002, sofreu algumas alteragdes em sua configuragao, passando a se
chamar Programa de Desarrollo Humano Oportunidades — PO, possuindo novos
elementos, expandindo sua cobertura, beneficiando cerca de 27 milhdes de
pessoas e atendendo aproximadamente 5,8 milhdes de familias.

6 E um programa de abono familiar universal pago a familias sem cobertura social
e vulneraveis, que cobre até cinco filhos menores de 18 anos por ntcleo familiar,
considerando-se primeiramente as com criangas deficientes.

7 Ressaltamos que nos tltimos anos a regiao sofreu a¢des de desmonte nas politicas
sociais redistributivas e focalizadas devido a chegada no poder de governos
conservadores, reacionarios e ultraliberais. Contudo, com as recentes vitdrias
eleitorais dos partidos democratico-populares no Peru, Colombia, Argentina,
Chile e Brasil cresce a possibilidade da retomada dos processos de implementacao
das politicas sociais.
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Dominicana, o Programa de Jornada Extendida iniciou-se, também em
2011, e oferta o primeiro e segundo ciclos de ensino para escolas
localizadas em dreas urbanas e rurais onde as populagdes
apresentam elevados graus de vulnerabilidade social. O Uruguai,
também no ano de 2011, iniciou a implanta¢do do Programa Tempo
Completo e Tempo Estendido, visando promover a equidade e
qualidade da escola no pais. E o Projeto Escola de Tempo Completo no
contexto do Projeto Escolas Bolivarianas constitui uma politica de
Estado na Venezuela, cujo objetivo é oferecer uma educagao integral
e de qualidade (SILVA, 2017).

Pode-se dizer que existe um objetivo comum aos programas
de ampliacdo da jornada escolar, desenvolvidos na regiao: “[...]
reduzir o indice de criangas e jovens vitimas de violéncia; ofertar
atendimento nutricional adequado, desenvolver habitos de
promogao e prote¢do a saude e ampliar as experiéncias culturais e
formativas” (SILVA, 2017, p. 101). Eles também apresentam uma
tendéncia em promover o desempenho intelectual dos estudantes
nas avaliagbes em larga escala, tanto mnacionais quanto
internacionais e garantir a qualificagao da forga de trabalho para o
ingresso no mercado produtivo.

E nesse contexto que estio postas as politicas de ampliagio da
jornada escolar e a andlise especifica neste artigo do Programa Mais
Educagao, compreendendo-o no contexto das permanéncias e
rupturas das politicas educativas implementadas na regiao e,
tendo-o como um modelo de politica educativa que se apresentou
como uma alternativa as desigualdades educativas nos territérios
vulneraveis e que gerou as condi¢des para materializar o direito
social a educagao também para as criangas.

O Programa Mais Educacao
O Programa Mais Educacdo foi instituido pela Portaria
Interministerial n® 17/2007 (BRASIL, 2007c) e pelo Decreto n®

7.083/2010 (BRASIL, 2010, art. 1°), tendo por finalidade “[...]
contribuir para a melhoria da aprendizagem por meio da

202



ampliacao do tempo de permanéncia de criangas, adolescentes e
jovens matriculados em escola publica, mediante oferta de
educagao basica em tempo integral”. O Programa, que foi
apresentado pelo Governo Federal como estratégia indutora para a
construgao de politicas de educagao em tempo integral em estados
e municipios do Pais, integrou as agdes do Plano de
Desenvolvimento da Educagao (PDE) e surgiu em consonancia a
diferentes ordenamentos legais voltados para a educagao nacional,
tais como: Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB) —
n® 9394/1996, na qual apresenta-se que a “[...] jornada escolar no
ensino fundamental incluird pelo menos quatro horas de trabalho
efetivo em sala de aula, sendo progressivamente ampliado o
periodo de permanéncia na escola” (BRASIL, 1996, art. 34); e o
Plano Nacional de Educagao — Lei n® 10.172/2001 (BRASIL, 2001), o
qual previa o tempo integral ndo apenas para o ensino
fundamental, mas também para a Educacao Infantil, apresentando
como prioridade para o tempo integral as criangas das camadas mais
necessitadas. Ademais, o Programa Mais Educagao foi ao encontro
do Decreto n® 6. 253/2007 (BRASIL, 2007b), o qual regulamentou o
Fundo de Manutenc¢ao e Desenvolvimento da Educacao Basica e de
Valorizagao dos Profissionais da Educagao (FUNDEB), que destina
recursos para diferentes niveis e modalidades de ensino da
Educagao Basica, apresentando um percentual de distribuigao
superior para as matriculas em tempo integral.

Em sua génese, o Programa foi direcionado as escolas que
obtiveram baixo desempenho junto ao Indice de Desenvolvimento
da Educagdo Basica (IDEB), constituindo-se numa politica
focalizada, e operacionalizado por meio do Programa Dinheiro
Direto na Escola (PDDE)3, advindo do Fundo Nacional de

8 Criado em 1995, o Programa Dinheiro Direto na Escola (PDDE) tem por finalidade
prestar assisténcia financeira, em carater suplementar, as escolas ptblicas da Educacao
Basica das redes estaduais, municipais e do Distrito Federal e as escolas privadas de
educagao especial mantidas por entidades sem fins lucrativos, registradas no Conselho
Nacional de Assisténcia Social (CNAS) como beneficentes de assisténcia social, ou
outras similares de atendimento direto e gratuito ao publico. O programa engloba
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Desenvolvimento da Educacao (FNDE), cuja agao foi centrada na
ampliacdo da jornada escolar enquanto elemento base para a
qualidade educacional. A proposta contida no Programa Mais
Educagao prevé a ampliacao da jornada escolar para no minimo
sete horas didrias, com atividades optativas desenvolvidas no
contraturno escolar, inclusive em espagos fora da escola como
parques, centros culturais, pragas e espagos comunitdrios.

O objetivo de implementar o Programa, pautado na proposta
de construgao de uma politica publica de educagao integral em
tempo integral no Brasil, estd em consonancia com os esforgos do
Estado para a oferta de politicas redistributivas de combate a
pobreza, enfrentando a situagdo de vulnerabilidade e risco social,
em que a escola deveria cumprir o duplo desafio de proteger e educar
criancas, adolescentes e jovens. “Nesse duplo desafio -
educacgao/protecao - [..] ampliam-se as possibilidades de
atendimento, cabendo a escola assumir uma abrangéncia que, para
uns, a desfigura e, para outros, a consolida como espago realmente
democratico” (BRASIL, 2009b, p. 17).

O Programa Mais Educagao parte também do pressuposto de
que o desenvolvimento nacional da educacao € eixo estruturante da
acio do Estado, em torno da “[..] erradicagio da pobreza
e marginalizagdo” (BRASIL, 2007¢, p. 6) e tinha por objetivo:

[...] contribuir para a formacao integral de criangas, adolescentes e
jovens, por meio da articulagao de a¢des, de projetos e de programas
do Governo Federal e suas contribui¢des as propostas, visdes e
praticas curriculares de redes publicas de ensino e escolas, alterando
o ambiente escolar e ampliando a oferta de saberes, métodos,
processos e contetidos educativos.

varias ages e objetiva a melhoria da infraestrutura fisica e pedagdgica das escolas e o
refor¢o da autogestdao escolar nos planos financeiro, administrativo e didatico,
contribuindo para elevar os indices de desempenho da Educacao Basica. Disponivel
em: <http://www.fnde.gov.br/programas/dinheiro-direto-escola/dinheiro-direto-
escola-apresentacao>. Acesso em: 06 dez. 2018.
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No que tange ao fundamento tedrico, ele estd ancorado na
valorizagao das diferengas, tendo como base os estudos culturais
contemporaneos de pensadores como, “[..] Nestor Canclini,
Clifford Geertz, Pierre Bourdieu, Michel Foucault, Boaventura de
Souza Santos e Umberto Eco” (BRASIL, 2009b, p. 20). No campo
educacional, encontram-se referéncias ao pensamento pedagogico
brasileiro, como: Paulo Freire, Anisio Teixeira, Darci Ribeiro,
Moacir Gadotti, Jaquelline Moll, entre outros.

Entre 2008-2013, ocorreu um expressivo avango da presenca
do Programa entre os municipios brasileiros. Em 2013, o Programa
se fez presente em 86,9% dos municipios do Pais e em todas as
redes estaduais e Distrito Federal (BRASIL, 2013), configurando-se
como uma das mais relevantes iniciativas em ambito nacional para
inducdo de politicas de educacdo integral em tempo integral ja
ocorridas no Brasil.

Conforme o Censo Escolar da Educagao Basica de 2014, (INEP,
2014), o Programa alcancou 60 mil escolas publicas em 90% dos
municipios brasileiros e, somente de 2013 a 2014, o nimero de
estudantes que permaneceram pelo menos sete horas didrias em
atividades escolares aumentou 41,2%, passando de 3,1 milhdes
para 4,4 milhdes. Ademais, o PME passou a fazer parte do
planejamento de gestdo da maioria das secretarias municipais e
estaduais que o implantaram, contribuindo também para a criagao
e atualizagdo de normatizagdes voltadas para a educagdao nos
municipios e nos estados (BRASIL, 2013). E, ainda, o carater
intersetorial que buscou-se instaurar nas Redes de Ensino revelou-
se uma caracteristica positiva do Programa (BRASIL, 2013),
sobretudo, porque ele afirma a necessidade de articulagao da escola
e a cidade em seus distintos equipamentos puiblicos e politicas nos
campos da saude, assisténcia social, cultura, etc.
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O Programa Mais Educacdo e as Infancias em Situacdo de
Vulnerabilidade Social

A condicdo das criangas pobres no Brasil € marcada por um
paradoxo. Contemporaneamente, had no pais um conjunto
significativo de sistemas de seguranca, protecao, educacao e satide
voltado para esses sujeitos’. Mas, a despeito desse complexo
aparato legal, observa-se ainda evidéncias de persistentes casos de
criangas em situagao de privagao e invisibilidade, colocadas a
margem de seus direitos sociais.

Assim, embora as criangas tenham conquistado um conjunto
de direitos fundamentais, préprios e inalienaveis, o Relatdrio sobre a
Situacdo Mundial da Infancia 2016, elaborado pelo UNICEF (United
Nations International Children’s Emergency Fund), (Fundo das Nagoes
Unidas para a Infancia), mostra que a condigao social da crianga
pobre ainda precisa ser alvo de efetivas politicas, e que os governos
precisam investir na expansao de oportunidades para cada crianga,
reorientando prioridades politicas. Cercada pela injustica, a
condi¢ao da infancia pobre no Brasil ainda ¢ alarmante, uma vez
que milhdes de crianc¢as nao tém garantido o direito a protecao,
provisao e participagdo (SARMENTO, 2009), e sao privadas do
direito a uma vida saudavel, com educagao de qualidade e uma
infancia segura e protegida — menos ainda tem oportunidades de
participagao social e cidada.

Outro elemento a ser considerado nas politicas para infancia
brasileiras é o carater plural que marca esse ciclo da vida,
atravessado pela diversidade e desigualdade. Além das diferengas
entre oportunidades, ma distribui¢cao de renda, desigual acesso a
bens culturais, dicotomias de género, classe e raga e das distintas

°No Brasil, somente na Constitui¢do de 1988 consagraram-se os direitos
especificos da crianga. Em 1990, o Governo brasileiro sancionou a Lei 8.069, que
dispde sobre o Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA), e, através do Decreto
Legislativo 28, de 14 de setembro 1990, aprovou o texto da Convengao sobre os
Direitos da Crianca (CDC), adotado pela Assembleia Geral das Nagdes Unidas,
em novembro de 1989.
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condigOes de vida das criangas em contextos urbanos ou do campo
no Brasil. Ou seja, compreender o direito de reconhecé-las nesse
amalgama de realidades exige das politicas publicas o
reconhecimento a igualdade na diferenca (SANTOS, 2006).

E no bojo das discussdes sobre a garantia do direito a
educagdo, o qual, porém, nao significa apenas direito a
escolarizacao, que emerge o PME, que ampliou o tempo da oferta
de atividades educativas para a infancia. Por meio do Programa, a
educacdo integral passa a ser pauta dos varios setores da gestao da
vida publica, avangando na compreensao de que as politicas de
educagdo podem contribuir para equacionar as grandes
contradi¢coes e os problemas da nossa sociedade, como, por
exemplo, a privacao dos direitos das criangas pobres.

Os documentos que normatizam o Programa Mais Educacao
evidenciam fortemente esta perspectiva. Assim, no primeiro deles, a
Portaria Interministerial 17, de 24 de abril de 2007 (BRASIL, 2007c),
o PME ¢ instituido, entre outros, sob o pressuposto da incidéncia da
vulnerabilidade social sobre grande parcela de criancas brasileiras e
da responsabilidade do Estado no que tange a superagao dessa
condicao. A relacdo entre a garantia dos direitos sociais das criangas
e a oferta da educacdo integral é evidenciada também no Decreto
7.083 (BRASIL, 2010), que dispde sobre o PME ao propor a integragio
entre as politicas educacionais e sociais, em interlocu¢do com as
comunidades escolares e ainda a convergéncia de “[...] politicas e
programas de saude, cultura, esporte, direitos humanos, educagao
ambiental, divulgacao cientifica, enfrentamento da violéncia contra
criangas e adolescentes, integragao entre escola e comunidade, para
o desenvolvimento do projeto politico-pedagogico de educagao
integral” (BRASIL, 2010, art. 3°). Nessa perspectiva, o programa
prevé que a escola componha a rede de protecao social de criancas e
jovens, articule-se com outros atores e politicas sociais, prevendo o
estabelecimento de articulagao entre as suas ac¢Oes e outras ja em
desenvolvimento nos territérios de sua incidéncia.

A intersetorialidade é concebida pelo Programa como a agao
conjunta de diferentes politicas publicas, das esferas federal,
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estaduais e municipais, para atendimento integral de criancas
envolvendo os diversos ministérios e as diferentes iniciativas da
sociedade civil, constituindo redes socioeducativas capazes de criar
outra cultura do educar-formar, a partir das potencialidades
educativas da comunidade e da cidade (MOLL; LECLERC, 2010).
Segundo (BRASIL, 2013), foram realizadas ag¢oes intersetoriais para
o atendimento dos estudantes na educacao integral em mais de 80%
das Redes de Ensino que aderiam ao Programa. Cumpriu-se, assim,
uma caracteristica do PME que, em 2011, instituiu prioridade na
adesdo ao programa as escolas que tinham como maioria de seus
alunos os oriundos de familias beneficidrias do PBF!?. Assim, essa
parceria foi estabelecida numa perspectiva de discriminacao
positiva, na medida em que as escolas recebem aportes
orcamentdrios diferenciados, bem como se tornam prioritarias na
relagdo com as universidades interlocutoras em ac¢bes de formacao
para a docéncia e a gestdao (MOLL; LECLERC, 2010 p. 106).

Infancias e o Direito a Formacao Integral

O Programa assumiu diferentes modelos e dinamicas em cada
realidade, contudo, assentou-se na premissa de que arranjos
educativos em cada territdrio, os novos sujeitos atuando na escola
(como arte-educadores e agentes culturais) e as novas atividades
propostas em seu ambito poderiam contribuir para uma ampliagao
das dimensdes de formacgao de criangas e de sua formacgao integral.
E 0 que revela o excerto abaixo apresentado:

A educagao que este Programa quer evidenciar € uma educagao que
busque superar o processo de escolarizacdo tdo centrado na figura
da escola. [...] Desse modo, integrar diferentes saberes, espagos
educativos, pessoas da comunidade, conhecimentos... é tentar
construir uma educacdo que pressupde uma relacdo da

10 Em pesquisa realizada por (XIMENES; AGATTE, 2011) fica evidenciado que
eram essas escolas que apresentavam as piores condi¢des estruturais e de
materialidade.
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aprendizagem para a vida, uma aprendizagem significativa e cidada
(BRASIL, 2011, p. 5).

Sob essa perspectiva, as atividades fomentadas pelo PME
organizaram-se em macrocampos. Para as escolas urbanas, por
exemplo, o programa propds o0s seguintes macrocampos:
Acompanhamento Pedagogico; Comunicagdao, Uso de Midias e
Cultura Digital e Tecnoldgica; Cultura, Artes e Educagao Patrimonial;
Educacao Ambiental, Desenvolvimento Sustentavel e Economia
Solidéria e Criativa/Educagao Econdmica; Esporte e Lazer.

Ao observarmos esses macrocampos, um aspecto que merece
destaque é o fato de que eles ampliam significativamente os
campos de conhecimento aos quais criancas dos meios populares
usualmente tém acesso. Nao apenas na logica do chamado reforgo!,
as atividades do PME evidenciam que existe uma opgao por um
investimento nas dimensdes da formac¢ao menos abordadas no
chamado turno reqular, como a opgao pelas atividades ligadas a
linguagem da arte e da cultura popular.

Pouco trabalhada no chamado turno regular, a linguagem
artistica, por exemplo, constitui uma experiéncia privilegiada. Por
meio das expressOes artisticas (visual, corporal, musical, digital,
plastica), os estudantes experimentam situagdes de aprendizagem
importantes para sua formagao estética, sensorial, relacional e
cognitiva e para sua inser¢ao no universo da comunicagao e da
expressividade (CARVALHO, 2015).

A opgao pela oferta de mais tempo escolar em atividades de
esporte e lazer também estd em consonancia com a necessidade de
expressao e formacao integral de criangas e jovens. Essas praticas
podem oferecer um conjunto de experiéncias coletivas ligadas nao
sé a sociabilidade entre eles, mas também a construcdo de

' Atividades de carater compensatdrio que tradicionalmente sdo ofertadas no
contraturno da escola e visam suprir as chamadas deficiéncias de aprendizagem
dos estudantes sdao, majoritariamente, vinculadas as disciplinas candnicas, como
Lingua Portuguesa e Matematica. A respeito do Refor¢o Escolar na Educacao
Integral, ver Mota (2011).
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referenciais éticos, de uma compreensao de si mesmo e do outro,
bem como do exercicio da convivéncia democratica.

Na medida em que se propde uma maior interlocugao entre a
escola e a cidade, a partir do reconhecimento da fungao educativa
dos espagos externos a instituigao escolar, possibilitando visitas a
museus, teatros, pragas, monumentos, centros culturais, entre
outros, o PME fomenta a apropriacao da cidade pelos estudantes
de camadas populares (RAMALHO, 2014; CARVALHO, 2013).

A importancia das relagdes entre a escola e a cidade ganha
ainda mais evidéncia se considerarmos que, em especial nas
metrdpoles brasileiras, a restri¢ao e a privatizacao dos espagos de
circulagao das criangas, praticas proprias da nova forma capitalista
anteriormente ressaltada, sinalizam um empobrecimento da
experiéncia social infantil. Assim, as ac¢des educativas propostas
pelo PME tanto deram visibilidade ao papel educativo da cidade
quanto permitiram o exercicio do direito a cidade pelas criangas.

Nesse horizonte, o PME também induziu experiéncias de
gestao urbana voltadas para as criancas compreendendo a cidade
como locus de educagao e buscando o ordenamento dos diferentes
espacos urbanos, de acordo com seu potencial educativo, e
fomentando o debate do que tem sido chamado de Pedagogia
Urbana (CARVALHO; GOUVEA, 2019).

Em outro viés analitico pode-se afirmar que, ao promover o
conjunto de experiéncias nas escolas publicas brasileiras de ensino
fundamental, o PME propicia o alargamento do Capital Cultural
(BOURDIEU; PASSERON, 1975) das criangas e dos jovens que nele
sao inseridos. Nesse sentido, amplia também as possibilidades de
éxito académico desses sujeitos oriundos de camadas populares —
uma perspectiva importante, que, entretanto, ndo suprime o sentido
de cada experiéncia em si mesma.

Ao ampliar a jornada escolar dos estudantes para, no minimo,
sete horas didrias, o Programa também recoloca o debate acerca da
fungao da escola no processo de educagao das criangas e dos jovens
(BRANDAO, 2009; CAVALIERE, 2009). Isso porque, na medida em
que amplia o tempo de permanéncia desses sujeitos na instituigao
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escolar, o PME responsabiliza-se por atividades e tempos da infancia
e da juventude que tradicionalmente nao eram escolares, como, por
exemplo, a experiéncia do brincar espontaneo, auténomo e
intergeracional afeito ao universo infantil (CARVALHO, 2015).

Especificamente, quanto a infancia que passa a desenvolver-se
na escola em tempo integral, deve-se considerar que o processo de
construcao social da infancia moderna supde o movimento de
separacao entre o mundo das criancas e o mundo dos adultos,
sendo a educacao delas a interface de uma coisa e outra. Nas
infancias contemporaneas, estes dois mundos: adulto e infantil, tém
suas fronteiras atenuadas, tanto pelas precarias condig¢des de vida
e exploragao do trabalho quanto por uma concepgao de infancia na
perspectiva de futuro, exclusivamente de preparagao para o
mundo adulto.

Em alguma medida, ao propor experiéncias formativas que
dialogam com contextos sociais e culturais dos estudantes o PME
constréi um movimento de aproximagao da escola com as culturas
infantis (CARVALHO, 2015), que pode contribuir para se
questionar a uniformidade de um modelo escolar, para reconhecer a
crianga em suas especificidades e linguagens e ainda para acolher
as diferencas, promovendo a igualdade. O Programa procura
enfrentar os desafios de lidar de maneira sensivel com a
experiéncia infantil, ampliando o repertorio de praticas culturais e
interagoes produzidas na escola, levando em conta os interesses e
as necessidades das criancas em consonancia com um projeto de
educagao para a infancia (CARVALHO, 2015). Portanto, o PME
inaugura uma compreensao de educagdo integral centrada nas
infancias, superando um modelo de amplia¢dao da jornada escolar
tradicional: a mera reproducdo de um turno escolar no outro.

Nessa perspectiva, o direito a educacdo integral pode ser
constituido num espaco de estabelecimento de trocas e lagos entre
os pares de jovens, e desses com a propria instituigao escolar e seus
educadores. Para tanto, faz-se necessario que esses sujeitos, seus
tempos de aprendizagem, culturas, interesses, saberes e linguagens
se reconhecam ali representados. A percep¢ao das criangas
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enquanto sujeitos dotados de especificidades, superando a
apreensao deles sob a estatica categoria aluno (SACRISTAN, 2005),
pareceu orientar o Programa Mais Educagao, quer considerando os
saberes por ele contemplados e/ou a organizagdo dos seus tempos,
dinamicas e espagos de desenvolvimento e aprendizagem.

E verdade que durante a sua, quase uma década de vigéncia,
muito ainda havia que se caminhar para concretizagao deste projeto
educativo, sobretudo, no que diz respeito ao transbordamento de sua
concepgao para o chamado turno reqular (BRASIL, 2013). Nao se pode
ignorar, contudo, as emergentes reverberagdes do Programa sobre as
Redes de Educacao municipais e estaduais brasileiras, provocando,
por exemplo, reorganizagoes das formas de organizagao dos tempos
escolares e de seus modelos de avaliacao adotados (BRASIL, 2013).

Assim, os ainda incompletos passos do PME nao devem (ou nao
deveriam) ofuscar os avangos observados no que diz respeito a
ampliacdo do direito a educagao das criangas de camadas populares
no Brasil por ele promovidos. Seria também demasiadamente
equivocado ignorar o potencial transformador da escola, de sua
cultura e, sobretudo, da maneira que concebe os estudantes que ali
chegam (BRASIL, 2013).

Consideragoes Finais

Conforme discutido, o Programa Mais Educagao surge no
Brasil no bojo de um conjunto de agdes iniciadas no fim da década
de 1980, com a Constituicao de 1988, perpassando pela Lei de
Diretrizes e Bases da Educagao Nacional e por outras legislacdes
especificas, como o Estatuto da Crianca e do Adolescente, que
objetivavam, entre outros aspectos, a garantia do direito a educagao
das criangas. Nao obstante, assim como esse conjunto de
legislagdes, o Programa esta localizado no contexto de diminuigao
do Estado na América Latina.

Sao evidéncias dessa vinculacdo ideoldgica, entre outros
aspectos, a formatagdo do Mais Educacdo enquanto politica
focalizada, mas também como estratégia de produzir uma melhor
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justica escolar e assegurar uma maior igualdade de oportunidades
na busca da consolidagao do direito a educagao integral. Mesmo
que com foco de atendimento de escolas localizadas em contextos
de pobreza, sua capilaridade deve ser destacada, uma vez que em
2013, o Programa estava presente em 80% dos municipios
brasileiros e, em 2015, em 49 mil escolas publicas de ensino
fundamental (BRASIL, 2013).

Além disso, ao reposicionar as politicas de educagao,
sugerindo que estas se desenvolvam em parceria com outras
instancias, evidenciando, assim, uma perspectiva intersetorial, o
PME inaugura uma importante estratégia para a ampliacao dos
direitos, inclusive educacionais, integrando o direito a educagao ao
direito a cidade. E induzindo agdes de educagao formal em
distintos espacos e equipamentos publicos.

Ademais, se, por um lado, a melhoria do Indice de
Desenvolvimento da Educagdao Basica constitua-se objeto do
Programa (BRASIL, 2010), esse privilegia na sua organizagao
cotidiana saberes tradicionalmente ausentes do curriculo
excedendo a tal objetivo, promovendo também, a ampliacao das
dimensoes educativas a que os sujeitos de camadas populares
historicamente tiveram acesso. Nesse sentido, ao alargar o tempo
de permanéncia das criangas e dos jovens sob a responsabilidade
da escola, o PME convida a instituicdo escolar a repensar-se com
vistas ao atendimento desses sujeitos, de modo que suas culturas,
tempos e linguagens passem a estar ali representados. O Programa
estd localizado, portanto, em uma espécie de espago de fronteira
quanto aos projetos em disputa de educagdao na América Latina e,
especificamente, no Brasil, e é a partir desse entre-lugar que se torna
possivel compreender a sua recente trajetoria.

Ja em 2014, momento de uma tensionada disputa a Presidéncia
da Republica no Brasil, que, dois anos mais tarde, culminou com a
destituicao de Dilma Rousseff do cargo de presidenta, sinais da
perda de espago do Programa Mais Educacao, na agenda politica
brasileira, puderam ser identificados. Os atrasos nos repasses de
verbas pelo Governo Federal para a execu¢do do Programa nas
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escolas, a época, sdo evidéncias desse reordenamento. Ademais,
ainda no inicio do segundo mandato do governo Dilma, em 2015,
sob orientacdo da ldgica neoliberal da eficicia e, assim,
desconsiderando as consequéncias sociais promovidas pelo PME
quanto a ampliagdo de direitos, foi anunciado pelo Ministério da
Educagao uma inten¢ao de reformulacdo do Programa, de modo
que ele passasse a privilegiar o desenvolvimento de agdes voltadas
para dreas de conhecimento tradicionalmente escolares.

Entretanto, tal projeto apenas ganhou forma em 2016, quando
o Golpe a democracia j& havia se efetivado no Brasil. E a Portaria
MEC n® 1.144 que institui o Programa Novo Mais Educacao
(PNME), com o objetivo de melhorar a aprendizagem em Lingua
Portuguesa e Matemdtica no Ensino Fundamental (BRASIL, 2016). E,
para tanto, estabelece que mais da metade das horas do contraturno
escolar sejam dedicadas ao desenvolvimento destas disciplinas.

Cabe destacar, que “[...] o ensino das primeiras letras e das contas
elementares para as criangas e jovens em situagdo de pobreza é,
provavelmente, o projeto educacional mais antigo do Brasil”,
conforme sinaliza Veiga (2007 p. 37), ao referir-se a educagao jesuitica.
Uma bandeira que € reposicionada todas as vezes que uma onda
conservadora nos acomete e que carrega consigo a falsa esperanca de
um desenvolvimento que, na verdade, é, por questdes estruturais, por
definigao, para alguns poucos (OLIVEIRA, 2000).

No Brasil de 2022, momento da escrita deste texto, passados
quase quatro anos de um governo de extrema direita e reacionario,
sequer o Programa Novo Mais Educacao existe enquanto politica
de fomento a educacao (em tempo) integral. A descontinuidade
dessa agao, como de tantas outras, sinaliza para a inexisténcia de
um projeto educacional para o atual Governo Federal. Mas ¢é
também no Brasil de 2022, com a eleicao de Luiz Inacio Lula da
Silva como presidente, que a ampliagao da jornada escolar e das
dimensodes educativas da escola enquanto estratégia de garantia do
direito a educacdo para criangas, mas também para jovens e
adolescentes, volta a arena politica enquanto uma agenda. Mais do
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que a retomada de um projeto, tem-se a expectativa de que o novo
governo promova avangos no que ja havia sido conquistado.
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