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O Mais Educacdo na América Latina:
legados a inféincias e juventudes pobres

Levindo Diniz Carvalho'
Barbara Ramalho'
Kildo Adevair dos Santos'

"Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG), Belo Horizonte/MG — Brasil

RESUMO - O Mais Educacdao na América Latina: legados a infancias e ju-
ventudes pobres. O presente artigo tem como objetivo localizar o surgi-
mento do Programa Mais Educacado (PME) no contexto politico-educacio-
nal latino-americano e analisar as consequéncias sociais desta experiéncia
para criancas e jovens pobres no Brasil. Tais discussdes sdo realizadas a
luz da Reforma do Estado dos anos 1990, bem como dos estudos sociais da
infancia e juventude. Este trabalho tanto aponta no PME evidéncias da in-
cursao neoliberal vivenciada pela América Latina, marcada por rupturas,
permanéncias e retrocessos, quanto permite identificar legados desta poli-
tica quanto a ampliacdo do direito a educagdo, ao inaugurar uma concep-
¢do de educacao integral centrada nas criancas e jovens, suas culturas e
territorios.

Palavras-chave: Politica Educacional. Infancia. Juventude. Educacao Inte-
gral. Jornada Escolar Integral.

ABSTRACT - Mais Educacgédo Program in Latin America: legacies for depri-
ved children and youth. This paper aims to situate the emergence of Pro-
grama Mais Educagdo (PME — More Education Program) in the political and
educational context of Latin America and analyze the social significance of
this experience for deprived children and youth in Brazil. This discussion
is carried out in light of the State Reform of the 1990s and social studies on
childhood and youth. It identifies in PME evidence of both the neoliberal
trend experienced by Latin America, marked by rupture, continuity and se-
tbacks, and the legacies of this policy regarding the expansion of the right
to education through a concept of integral education centered on children
and youth, their cultures and territories.

Keywords: Education Policy. Childhood. Youth. Integral Education. Exten-
ded School Day.

Educacdo & Realidade, Porto Alegre, v. 44, n. 1, 80711, 2019. 1
http://dx.doi.org/10.1590/2175-623680711



O Mais Educacao na América Latina

Introducao

A educacéo foi primeiramente afirmada enquanto direito de to-
dos os cidadaos brasileiros em 1934, na Constituicao Federal, o que lo-
grou maior efetividade apenas cerca de cinquenta anos mais tarde, a
partir da Constituicao Cidada de 1988, quando as condicdes de acesso a
escola por meio da proposicdo da “[...] gratuidade do ensino ptblico em
estabelecimentos oficiais” (Brasil, 1988), entre outros fatores, foram mi-
nimamente garantidas. Com a abertura democratica e, nela, a formu-
lacdo 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 4guas quanto a promocao da democratizagdo do acesso
a educacao formal. Prova disso, sdo, por exemplo, as séries histéricas
produzidas pelo Instituto Brasileiro de Geografia Estatistica (IBGE), as
quais nos lembram que, em 1992, 12,47% das criancas com idades entre
7 e 9 anos ndo estavam matriculadas na escola — quantitativo que nao
figura em 2% atualmente.

Se, por um lado, avangou-se na garantia do direito ao acesso a es-
cola de grupos historicamente alijados da educagao formal nas tltimas
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
construcdo de uma ampliagdo para menos (Algebaile, 2009). E, portan-
to, em didlogo com este contexto e, assim, propondo-se a atender, prio-
ritariamente, a escolas com baixos indicadores educacionais e localiza-
das em regidoes empobrecidas, que surge no Brasil, em 2007, o Programa
Mais Educacdo (PME), acdo indutora da ampliacdo da jornada escolar
diaria e das dimensdes educativas ofertadas pela escola.

Considerando-se a existéncia de interlocugdes desta emergéncia
com o marco da Reforma do Estado dos anos 1990 na América Latina, no
presente artigo pretende-se localizar o surgimento do PME no cendrio
politico-educacional da regiao. Além disso analisar, no marco da am-
pliacdo do direito a educacao, as consequéncias sociais desta experién-
cia para criancas e jovens em situacao de pobreza. Para tanto, o texto se
organizard em duas partes.

Na primeira delas, o Programa Mais Educacao serd caracteriza-
do e situado no contexto das politicas educacionais da América Latina.
Trata-se do antncio das proximidades e distanciamentos do Programa
relativamente ao cendrio politico-educacional daregiao. Posteriormen-
te, por meio da apresentacdo de resultados de pesquisas realizadas pe-
los autores (Brasil, 2009a; Brasil, 2013; Carvalho, 2013; Ramalho, 2014)
analisam-se as consequéncias sociais provocadas pelo Programa e suas
contribui¢oes para a ampliacao do direito a educacao das camadas po-
pulares, sobretudo pelo fato de o programa inaugurar uma concepcao
de educacdo integral centrada nas criancas e jovens, suas culturas e
seus territorios.

Recentemente, em 2016, o PME sofreu radicais reformulacgoes en-
tendidas neste texto como representativas de retrocessos em relacdo
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ao percurso de garantia de direitos que vinha sendo trilhado até entao.
Diante disso, nas consideragdes finais, realiza-se uma andlise critica do
Programa Novo Mais Educacdo, buscando explicitar suas vincula¢des
ideoldgicas.

As Politicas Educacionais no Contexto das Reformas
Educativas na América Latina

As discussoes a respeito das politicas educacionais na América
Latina estdo 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 Nova Gestio
para a América Latina, de 1998, a proposta de Reforma Gerencial do Es-
tado foi pautada pela tentativa de aprimorar e avancar o conceito de
Estado weberiano, pelo qual o Estado migra de um processo histérico
de concentracdo de poder para um Estado capaz de aglutinar as vdrias
légicas e sujeitos sociais. Considerando a compreensdo da crise do Es-
tado, observa-se, no conjunto de principios que norteiam os liberais, a
ideia de que é necessario reformé-lo para aumentar sua eficiéncia e ca-
pacidade de regulacdo por meio da Administracdo Publica Gerencial,
que se orienta, basicamente, pelo controle dos resultados.

Nesses processos de reformas, as politicas educacionais® sofre-
ram fortes influéncias. A Conferéncia Mundial da Educacao para Todos,
em Jomtien, propds aos paises participantes que se comprometessem
com a melhoria da educagdo, aprovando a declaracdo que assegurava
uma educacdo bdasica de qualidade para criancas, jovens e adultos.

A politica de ampliacdo da jornada escolar na perspectiva da edu-
cacdo integral estd inserida nesse contexto de reflexdes da sociedade na
América Latina, especificamente no que Domingues (2013) vem concei-
tuando de terceira fase da modernidade, em que se propde uma andlise
da regido latino-americana na recusa a reificacdo da modernidade que
estabelece o modelo de sociedade a ser alcangado. Nessa perspectiva,
considerando que as politicas educacionais na América Latina tém en-
fatizado a relacao entre a educacdo e a pobreza, “[...] onde os pobres sdo
quem ndo ascende a escola, quem ascende em condi¢des desfavordveis
e quem recebem educacdo irrelevante ou ineficiente” (Parada, 2001, p.
78), este artigo apresenta o Programa Mais Educa¢do como uma possi-
vel alternativa para a ampliacdo ao direito a educacdo, analisando as
consequéncias sociais desta experiéncia para criancas e jovens pobres®.

A América Latina tem sido, nos Gltimos anos, um grande campo de
aplicacdo das politicas educacionais com base nos pressupostos neoli-
berais. Feldfeber (2003) aponta que, nos discursos dos técnicos do Ban-
co Mundial e das fundacdes locais de orientacdo neoliberal, podem-se
perceber as articulacdes para a instalacdo de temas como a autonomia
institucional, os novos modelos de gestdo e aredefinicdo da carreira do-
cente como aspectos centrais da reforma no campo educativo. Quanto
a politica de autonomia e descentralizacao, elas sdo materializadas na
implementacao de novos modelos de gestdo, na tentativa de reorientar
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os governos e as administragdes dos sistemas educacionais de acordo
com as novas formas de gestdo do Estado.

Oliveira (2004) apresenta que as reformas educacionais no Brasil
e em vdrios paises da América Latina tém trazido mudancas para as po-
liticas educativas. “Sao reformas que atuam nao s6 no nivel da escola,
mas em todo o sistema, repercutindo em mudancas profundas na natu-
reza do trabalho escolar” (Oliveira, 2004, p. 1128). A autora chama aten-
¢do para as especificidades das reformas no contexto latino-americano,
que, diferentemente das reformas no continente europeu e na América
do Norte, esbarra-se numa realidade precaria, na qual a tentativa de al-
cancar a equidade social torna-se muito mais dificil, porque a maioria
da populacdo ainda ndo tem acesso as condicdes sociais minimas.

No que tange a realidade brasileira, a politica de racionalizacao,
modernizacao e privatizacdo das empresas publicas, implantada pelo
governo FHC?®, trouxe iniciativas de desregulamentacdo da adminis-
tracdo publica, fixando um novo modelo de gestdo das politicas sociais
com base na descentralizagdo. Esse novo modelo de gestao das politicas
sociais trouxe importantes consequéncias para a educacao.

Essas reformas causaram uma reestruturacio do ensino nos as-
pectos da organizacdo escolar, avaliacdo, gestdo, redefinicao dos curri-
culos e no seu proprio financiamento. Nesse processo, desenvolveu-se
um sistema nacional de avaliacdo chamado SAEB (Sistema de Avaliacao
da Educacao Bésica), que, além do apelo a empregabilidade, reformulou
também a educacao profissional (Oliveira, 2000).

As politicas educacionais na América Latina tiveram nos altimos
anos a expansdo da escolarizacdo bdsica como seu principal objetivo
e desafio. Ao mesmo tempo em que esse movimento buscou a demo-
cratizacdo do acesso a escola também promoveu a massificacdo dela,
trazendo consequéncias significativas para os sistemas escolares e seus
sujeitos, tais como os profissionais da educacao para a infancia e ju-
ventude. A descentralizacdo administrativa, financeira e pedagoégica
marca a tendéncia das reformas educativas latino-americanas, o que
atribuiu maior autonomia aos estabelecimentos escolares.

As reformas educativas na América Latina marcam uma tendén-
cia paradoxal, pois, a0 mesmo tempo em que se apresentam como uma
politica social universal, tém sido orientadas também pelas politicas
focalizadas®. No Brasil, essa tendéncia é observada desde o governo de
FHC (1995-2002), mantendo-se nos governos Lula (2003-2010) e Dilma
(2011-2016).

Nesse sentido, a reforma da educacdo bdsica, com foco no ensi-
no fundamental; a criagdo do FUNDEF (Fundo de Desenvolvimento e
Manutenc¢do do Ensino Fundamental e Valorizacdao do Magistério); o
processo de municipalizacdo da educacao bdsica; o fortalecimento da
relacdo da administracdo publica com outras organizacées da socieda-
de civil, sindicatos, associacoes, fundacdes e ONGs; o fortalecimento do
regime de colaboracdo; e a criacao do FUNDEB (Fundo de Desenvolvi-
mento e Manutencdo da Educacgdo Bésica e Valorizacdo do Magistério)
sdo exemplos que marcam a tendéncia de politicas focalizadas no cam-
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po educacional brasileiro. Conhecer o contexto no qual foram desen-
volvidas as politicas de ampliacao da jornada escolar, portanto, faz-se
imprescindivel para o entendimento das varias articulacoes existentes
na atualidade e como elas se processam nas diferentes combinacdes
das politicas no campo educacional.

Politica de Ampliagao da Jornada Escolar no Contexto das
Politicas Sociais na América Latina

A politica de ampliacdo da jornada escolar inclui-se no contex-
to das politicas sociais’ atuais, especificamente no que tange a medida
dos governos federais de protecdo social e combate a pobreza na regido
latino-americana. As politicas sociais tém sua génese no principio da
universalizagdo, contudo, nas ultimas décadas, observou-se o deslo-
camento dessas para uma légica focalizada nos mais pobres. Mudanca
essa, em funcdo as alteracoes estruturais ocorridas no Estado Capita-
lista, que sinalizaram para a reducdo dos gastos sociais (Salama; Valier,
1997).

Nessa perspectiva, Domingues (2013) aponta que o neoliberalis-
mo foi altamente importante na transi¢cdo para a atual fase da moderni-
dade e que, desde os anos 1990, um tipo de social liberalismo tem sido
fundamental nos processos de organizacdo das formas de dominacao
global, incluidas as formas que moldam as subjetividades contempo-
raneas.

Nesse contexto, o0 Banco Mundial é peca chave para que se con-
solide a dominacao, valendo-se da estratégia das politicas focalizadas
nos paises populosos e pobres do mundo. “Esta configuracado responde
o que se pode definir como tendéncias e dindmicas da terceira fase da
modernidade” (Domingues, 2013, p. 185).

Essa tendéncia também foi apontada por Salama e Valier (1997),
indicando que na América Latina as reformas ocorridas no &mbito do
Estado nas dltimas décadas tém direcionado as politicas sociais, e essas
apresentam um cardter fortemente marcado pelas acdes compensato-
rias, destinadas aos grupos socialmente vulneraveis.

Os modelos de governos neoliberais ndo conseguiram resolver os
problemas sociais no continente latino-americano, somente fizeram
aprofundar as desigualdades, desenvolveram sociedades heterogéne-
as e fragmentadas, ampliaram as diferengas sociais e intensificaram a
pobreza. Nesse contexto, é importante destacar que criangas e jovens
sdo os grupos etdrios mais afetados pelas condi¢des da pobreza e ma
distribuicdo de renda (Qvortrup, 2005).

Contudo, no inicio dos anos 2000, uma perspectiva de trans-
formacao do cendrio politico teve inicio com as eleicdes de governos
democrdtico-populares, progressistas ou pds-neoliberais responsaveis
por apresentar propostas politicas alternativas as neoliberais, que au-
mentaram a capacidade de resisténcia dos governos na América Latina,
fortaleceram os processos de integracao regional e recuperaram o Es-
tado como agente garantidor dos direitos sociais para todos. Esses go-
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vernos ndo romperam com o regime capitalista, mas buscaram implan-
tar politicas que combateram as desigualdades sociais acentuadas nos
governos de orientacdo neoliberal. O pés-neoliberalismo é a negacao
do capitalismo na fase neoliberal que mercantiliza todas as esferas da
vida social, mas néo significa necessariamente anti-capitalismo (Sader,
2008).

Entretanto, as propostas politicas dos governos democrdticos-po-
pulares na regido 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 discussdes
arespeito de um programa politico mais popular, do outro lado, paises
como Coldémbia, Chile, México e Peru continuaram intensificando suas
politicas neoliberais. Neste contexto, entre um extremo e o outro, pai-
ses como Argentina, Brasil e Uruguai desenvolveram politicas que com-
binaram rupturas e permanéncias em alguns aspectos com as propos-
tas neoliberais (Feldfeber; Oliveira, 2016). E neste sentido, que alguns
governos latino-americanos tém implantado politicas focalizadas nos
mais pobres, como os programas Bolsa Familia (Brasil)?, Mais Familias
em Ac¢do (Colombia)?, Oportunidades e Progresa (México) e Asigndcion
Universal por Hijo (Argentina)'!, que tém marcado a realidade social da
regido latino-americana.

As politicas educativas, como as outras politicas, também es-
tiveram tensionadas entre as rupturas e as permanéncias a respeito
do modelo reformista das décadas anteriores, marcando um parado-
x0 nas politicas educacionais, mas ao mesmo tempo apontando uma
tendéncia de heterogeneidade de concepgoes politicas implementadas
por vérios paises latino-americanos e sugerindo uma pauta educativa
menos excludente. Paises como Argentina e Brasil ampliaram os anos
de escolaridade, aumentaram a inversao educativa e criaram escolas e
universidades no setor publico; a abertura de escolas para a educacao
de jovens e adultos na Argentina e Venezuela; a implementacgdo de po-
liticas digitais no Uruguai, entre outras acoes, tém contribuido para a
incorporacao de setores historicamente excluidos do sistema (Feldfe-
ber; Oliveira, 2016). Dessa forma, as politicas educacionais também sado
marcadas pela légica das politicas focalizadas. Programa Bolsa Escola
(Argentina, Brasil e México), politicas de cotas nas universidades pu-
blicas (Brasil), Programa Mais Educag¢do (Brasil) e Programa Escolas
de Tempo Ampliado (Argentina e Uruguai) foram e continuam sendo
praticas reais no campo educacional latino-americano (Fanfani, 2010).

No que tange, especificamente, as politicas de ampliacdo do tem-
po escolar, vdrios programas foram implantados na América Latina a
partir da década de 1990, incluindo paises como Chile, El Salvador, Mé-
xico, Republica Dominicana, Uruguai e Venezuela. A implantagdo 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 In-
clusivas de Tempo Pleno foi implantado em 2011 e teve como objetivo
atender a diversidade dos estudantes, com seus estilos, caracteristicas
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e ritmos de aprendizagem. Também em 2011, o México lancou o Pro-
grama Reforma da Educacdo — Reforma Integral da Educagdo Bdsica, e a
ampliacdo do tempo escolar comecou a fazer parte da estrutura oficial
do sistema de ensino do pais. Na Republica 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 populacoes apresentam elevados graus de vulnerabilida-
de social. O Uruguai, também no ano de 2011, iniciou a implantacdo do
Programa Tempo Completo e Tempo Estendido visando promover a equi-
dade e qualidade da escola no pais. E o Projeto Escola de Tempo Comple-
to no contexto do Projeto Escolas Bolivarianas constitui uma politica de
Estado na Venezuela, cujo objetivo é oferecer uma educacao integral e
de qualidade (Silva, 2017).

Pode-se dizer que existe um objetivo comum aos programas de
ampliacdo da jornada escolar, desenvolvidos na América Latina: “[...]
reduzir o indice de criangas e jovens vitimas de violéncia; ofertar aten-
dimento nutricional adequado, desenvolver habitos de promocao e
protecdo a satde e ampliar as experiéncias culturais e formativas” (Sil-
va, 2017, p. 101). Apresenta também uma tendéncia em promover o de-
sempenho intelectual dos estudantes nas avaliacdes em larga escala,
tanto nacionais quanto internacionais e garantir a qualificacdo da for-
ca de trabalho para o ingresso no mercado produtivo. Ndo obstante, as
politicas de ampliacdo do tempo escolar no contexto latino-americano
vém sendo caracterizadas como politicas focalizadas. Essa tendéncia
estd relacionada as caracteristicas das politicas sociais implantadas em
alguns paises da América Latina: “[...] politicas sociais orientadas para
os muito pobres; politicas sociais de assisténcia-benfeitoria e de privati-
zacao e politicas sociais descentralizadas” (Salama; Valier, 1997, p. 120).

E nesse contexto que estdo postas as politicas de ampliacdo da
jornada escolar e a andlise especifica neste artigo do Programa Mais
Educacao, compreendendo-o no contexto das permanéncias e rupturas
das politicas educativas implementadas na regiao e tendo-o como um
modelo de politica educativa que gerou as condicdes para materializar
o direito social a educacgdo da infancia e da juventude.

O Programa Mais Educagdo

O Programa Mais Educacao foi instituido pela Portaria Intermi-
nisterial n° 17/2007 (Brasil, 2007c) e pelo Decreto n° 7.083/2010 (Brasil,
2010, art. 19), tendo por finalidade “[...] contribuir para a melhoria da
aprendizagem por meio da ampliacdo do tempo de permanéncia de
criancas, adolescentes e jovens matriculados em escola publica, me-
diante oferta de educac¢do bésica em tempo integral”. O Programa, que
foi apresentado pelo Governo Federal como estratégia para a construcao
de politicas de educa¢do em tempo integral em estados e municipios do
Pais, integra as a¢cdes do Plano de Desenvolvimento da Educacao (PDE)
e surgiu em meio e em consonancia a diferentes ordenamentos legais
voltados para a educagdo nacional, tais como: Lei de Diretrizes e Bases
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da Educacao Nacional (LDB) — n° 9394/1996, na qual apresenta-se que
a “[...] jornada escolar no ensino fundamental incluird pelo menos qua-
tro 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 Educacgdo — 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. O Progra-
ma Mais Educacdo também foi ao encontro do Decreto n° 6. 253/2007
(Brasil, 2007b), o qual regulamentou o Fundo de Manutencgdo e Desen-
volvimento da Educacgdo Bdsica e de Valorizacdo dos Profissionais da
Educac¢io (FUNDEB), que destina recursos para diferentes niveis e mo-
dalidades de ensino da educacao bésica, apresentando um percentual
de distribuicao superior para as matriculas em tempo integral.

O Programa foi direcionado as escolas que obtiveram baixo de-
sempenho 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)'2, advindo do
Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educagdo (FNDE), cuja agdo
foi centrada na ampliacdo da jornada escolar enquanto elemento base
para a qualidade educacional. A proposta contida no Programa Mais
Educagdo prevé a ampliacdo da jornada escolar para no minimo sete
horas didrias, com atividades optativas desenvolvidas no contraturno
escolar, conforme os macrocampos que contemplam diferentes areas
de formacao e linguagens.

Nessa perspectiva, o objetivo de implementar o Programa, pau-
tado na proposta de constru¢do de uma politica publica de educacao
integral em tempo integral no Brasil, estd em consondncia com os es-
forcos do Estado para a oferta de politicas redistributivas de combate
a pobreza, enfrentando a situacao de vulnerabilidade e risco social, em
que a escola deveria cumprir o duplo desafio de proteger e educar crian-
cas, adolescentes e jovens. “Nesse duplo desafio — educacdo/protegao
- [...] ampliam-se as possibilidades de atendimento, cabendo a escola
assumir uma abrangéncia que, para uns, a desfigura e, para outros, a
consolida como espaco realmente democréatico” (Brasil, 2009b, p. 17).

O Programa Mais Educacdo parte também do pressuposto de que
o desenvolvimento nacional da educagdo é eixo estruturante da agdo
do Estado, em torno da “[...] erradicacdo da pobreza e marginalizacdo”
(Brasil, 2007c, p. 6) e tinha por objetivo:

[..] contribuir para a formacao integral de criancas, ado-
lescentes e jovens, por meio da articulacdo de agdes, de
projetos e de programas do Governo Federal e suas con-
tribuicdes as propostas, visdes e praticas curriculares de
redes publicas de ensino e escolas, alterando o ambiente
escolar e ampliando a oferta de saberes, métodos, proces-
sos e contetidos educativos.

No que tange ao fundamento tedrico, ele estd ancorado na valo-
rizacdo das diferencas, tendo como base os estudos culturais contem-

8 Educacdo & Realidade, Porto Alegre, v. 44, n. 1, e80711, 2019.



Carvalho; Ramalho; Santos

poraneos de pensadores como, “[...] Nestor Cancline, Clifford Geertz,
Pierre Bourdieu, Michel Focault, Boaventura de Souza Santos e Um-
berto Eco” (Brasil, 2009b, p. 20). No campo educacional, encontram-se
referéncias ao pensamento pedagégico brasileiro, como: Paulo Freire,
Anisio Teixeira, Darci Ribeiro, Moacir Gadotti, Jaquelline Moll, entre
outros.

Em meio a esse contexto e tendo por referéncia dados de pesquisa
nacional sobre os impactos do Programa Mais Educacdo (Brasil, 2013)
é possivel perceber que, no periodo de 2008-2013, ocorreu um expressi-
vo avango da presenca do Programa entre os municipios brasileiros. A
andlise dos dados da Tabela 1 permite deduzir que, em 2013, o Progra-
ma Mais Educacdo se fez presente em 86,9% dos municipios do Pais e
em todas as redes estaduais e Distrito Federal, configurando-se como
uma das mais relevantes iniciativas em ambito nacional para inducédao
de politicas de educacao integral em tempo integral ja ocorridas no Bra-
sil.

Tabela 1 - Programa Mais Educacdao em Municipios do Brasil e de
suas Regioes 2008-2013

Brasil e Anos

Regioes 2008 | 2009 [ 2010 [ 2011 [ 2012 2013
Brasil 54 131 398 1478 3380 4836
Norte 10 23 32 162 382 441
Nordeste 14 38 105 563 1483 1739
Sudeste 16 36 154 312 706 1324
Sul 10 17 80 239 519 907
Centro-Oeste 5 17 27 102 290 425

Fonte: Brasil (2013).

Conforme o Censo Escolar da Educagdo Bésica de 2014 (INEP,
2014), o Programa alcancou 60 mil escolas ptblicas em 90% dos munici-
pios 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 criacdo e atualizacdo de normatizacoes voltadas para a
educacdo 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 por-
que ele afirma a necessidade de articulacdo da escola com outros equi-
pamentos publicos e politicas nos campos da satde, assisténcia social,
cultura etc.

O PME, combinado a elementos e agdes de outros setores, promo-
veu efeitos positivos sobre a vida das criancas e dos jovens mais pobres.
Para que a educacdo em tempo integral fosse possivel mediante um
quadro de grandes desigualdades existentes nas escolas do Pais em ter-
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mos de vulnerabilidade, risco social, situacdo de pobreza, dificuldade
de permanéncia na escola, assim como baixo rendimento escolar, dis-
tor¢do idade e série e altos indices de reprovacao e evasao, Nao obstan-
te, foi nesse cendrio que o PME induziu também a demanda pela oferta
da Educacdo Integral e o aumento do ntimero de programas e projetos
de que ofertaram esse atendimento no Pais (Brasil, 2013) , que, além de
se apoiarem na melhoria da qualidade da educacao, tornaram-se ins-
trumentos importantes de protecdo social, ao ampliarem a jornada es-
colar das criancas e jovens pobres prioritariamente.

Quanto a politica de autonomia e descentralizacao, elas sdo mate-
rializadas na implementacao de novos modelos de gestdo, na tentativa
de reorientar os governos e as administracées dos sistemas educacio-
nais de acordo com as novas formas de gestdo do Estado (Feldfeber; Sa-
forcada; Jaimovich, 2005) de 4reas de maior vulnerabilidade social, e de
promocao social, ao visar ao desenvolvimento pleno desses sujeitos por
meio de uma concepc¢do mais abrangente de educacao.

Mesmo considerando que o Programa Mais Educac¢do apresenta
uma concepcao de educacdo ampliada com vistas a formagdo mais ci-
dada de um publico-alvo prioritariamente mais vulneravel em termos
sociais, ele também se caracteriza como uma proposta de agdo indutora
paraaimplementacao de uma politica ptiiblica que abarca de forma am-
pla criancas e jovens dos sistemas escolares. O Programa revela poten-
cial para ir além do projeto individualista e fragmentador da sociedade
neoliberal, o que permite considera-lo como a mais relevante iniciativa
em ambito nacional de fortalecimento de uma politica ptiblica de edu-
cacdo integral em tempo integral.

O Programa Mais Educacao e as Infancias e Juventudes
em Situacao de Vulnerabilidade Social

A condicdo das criancas e dos jovens pobres no Brasil é marcada
por um paradoxo. Contemporaneamente, hd no pais um conjunto sig-
nificativo de sistemas de seguranca, prote¢do, educacao e saude volta-
do para esses sujeitos'®. Mas, a despeito desse complexo aparato legal,
observa-se ainda evidéncias de persistentes casos de criancas e jovens
em situacdo de privagdo, colocados a margem de seus direitos sociais.

Assim, embora as criancas tenham conquistado um conjunto de
direitos fundamentais, proprios e inaliendveis, o Relatério sobre a Situ-
agdo Mundial da Infdncia 2016, elaborado pelo UNICEF (United Nations
International Children’s Emergency Fund) (Fundo das Nacdes Unidas
para a Infancia), mostra que a condicdo social da crianca e do jovem
pobre ainda precisa ser alvo de efetivas politicas, e que os governos pre-
cisam investir na expansdo de oportunidades para cada crianca e jo-
vem, reorientando prioridades politicas por meio de programas e gastos
publicos (Fundo..., 2016). Cercada pela injustica, a condicao da infancia
pobre no Brasil ainda é alarmante, uma vez que milhdes de criancas
ndo tém garantido o direito a protecdo, provisdo e participacao (Sar-
mento, 2009), e sdo privadas do direito a um comeco de vida saudavel,
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com educacdo de qualidade e uma infancia segura e protegida — opor-
tunidades bdsicas para a possibilidade de uma vida adulta produtiva e
préspera. No caso especifico da juventude em situacao de pobreza, em
consondncia as palavras de Waiselfisz (2014, p. 11), observa-se também
uma histérica dificuldade desses sujeitos em “[...] aceder a beneficios
sociais considerados basicos, como educacao, satide, trabalho e renda”.

Outro elemento a ser considerado nas politicas para infancia e
juventude brasileiras é o cardter plural que marca esse ciclo da vida,
atravessado pela diversidade e desigualdade. Além das diferencas entre
oportunidades, mé distribuicdo de renda, desigual acesso a bens cultu-
rais, dicotomias de género, classe e raca e da distintas condicdes de vida
das criancas e jovens em contextos urbanos ou do campo no Brasil, é
necessdrio ter em conta a especificidade das criancas pertencentes aos
povos e comunidades tradicionais'. Ou seja, compreender o direito de
reconhecé-las nesse amdlgama de realidades exige das politicas publi-
cas o reconhecimento a igualdade na diferenca (Santos, 2006).

E no bojo das discussdes sobre a garantia do direito a educacao,
o qual, porém, ndo significa apenas direito a escolarizacao, que emerge
o PME, ampliou o tempo da oferta de atividades educativas para a in-
fancia e a juventude. Por meio do Programa, a educacao integral passa
a ser pauta dos vdrios setores da gestdo da vida publica, avan¢cando na
compreensdo de que as politicas de educacdo podem contribuir para
equacionar as grandes contradicdes e os problemas da nossa sociedade,
como, por exemplo, a privacao dos direitos das criancas e dos jovens
pobres, que demandam politicas de protecdo social.

Os documentos que normatizam o Programa Mais Educacio evi-
denciam fortemente esta perspectiva. Assim, no primeiro deles, a Por-
taria Interministerial 17, de 24 de abril de 2007 (Brasil, 2007c), o PME é
instituido, entre outros, sob o pressuposto da incidéncia da vulnerabi-
lidade social sobre grande parcela de criangas e jovens brasileiros e da
responsabilidade do Estado no que tange a superacao dessa condigao.
A centralidade da garantia dos direitos sociais das criancas e jovens por
meio da educacao integral é evidenciada também no Decreto 7.083 (Bra-
sil, 2010), que dispde sobre o PME ao propor a integragdo entre as politi-
cas educacionais e sociais, em interlocugdo com as comunidades escolares
e ainda a convergéncia de “[...] politicas e programas de satde, cultura,
esporte, direitos humanos, educacdo ambiental, divulgacao cientifica,
enfrentamento da violéncia contra criangas e adolescentes, integracao
entre escola e comunidade, para o desenvolvimento do projeto politico-
-pedagogico de educacao integral” (Brasil, 2010, art. 3°). Nessa perspec-
tiva, o programa prevé que a escola componha a rede de protecdo social
de criancas e jovens, articule-se com outros atores e politicas sociais
prevendo o estabelecimento de articulagdo entre as suas acdes e outras
ja em desenvolvimento nos territérios de sua incidéncia.

Aintersetorialidade é concebida pelo Programa como a acao con-
junta de diferentes politicas publicas, das esferas federal, estaduais e
municipais, para atendimento integral de criangas e jovens, envolven-
do os diversos ministérios e as diferentes iniciativas da sociedade ci-
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vil, constituindo redes socioeducativas capazes de criar outra cultura
do educar-formar, a partir das potencialidades educativas da comu-
nidade e da cidade (Moll; Leclerc, 2010). Segundo (Brasil, 2013), foram
realizadas agdes 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 discri-
minagdo positiva, na medida em que as escolas recebem aportes orca-
mentdrios diferenciados, bem como se tornam prioritarias na relacdo
com as universidades interlocutoras em a¢ées de formacao para a do-
céncia e a gestdo (Moll; Leclerc, 2010 p. 106).

Infdncias, Juventudes e o Direito a Formagdo Integral

Ao levar em conta uma proposta de acao publica que atua na am-
pliacdo da jornada escolar, € importante considerar que a realidade do
PME contribui para compreensdo de que a jornada escolar de tempo
integral nao necessariamente estd relacionada a uma proposta de inte-
gralidade da formacao dos alunos.

O Programa assume diferentes modelos e dindmicas em cada
realidade, contudo, assenta-se na premissa de que 0s novos arranjos
educativos, 0s novos sujeitos atuando na escola e as novas atividades
propostas em seu ambito podem contribuir para uma ampliacdo das
dimensdes de formacao de criangas e jovens na direcdo da ideia de uma
formacao integral. E o que revela o excerto abaixo apresentado:

A educacdo que este Programa quer evidenciar é uma
educacdo que busque superar o processo de escolari-
zacao tao centrado na figura da escola. [...] Desse modo,
integrar diferentes saberes, espacos educativos, pessoas
da comunidade, conhecimentos... é tentar construir uma
educagdo que pressupde uma relacao da aprendizagem
para a vida, uma aprendizagem significativa e cidada
(Brasil, 2011, p. 5).

Sob essa perspectiva, as atividades fomentadas pelo PME organi-
zam-se em macrocampos, os quais se distinguem de acordo com o ter-
ritério em que a instituicao se localiza: urbano ou rural. Para as escolas
urbanas, propoe-se 0s seguintes macrocampos: Acompanhamento Pe-
dagégico; Comunicagdo, Uso de Midias e Cultura Digital e Tecnolégica;
Cultura, Artes e Educacdo Patrimonial; Educagdo Ambiental, Desen-
volvimento Sustentdvel e Economia Solidéria e Criativa/Educacao Eco-
ndémica; Esporte e Lazer. No caso das escolas localizadas em contextos
rurais, os macrocampos sdo: Acompanhamento Pedagdgico; Agroeco-
logia; Esporte e Lazer; Educacao em Direitos Humanos; Iniciacdo Cien-
tifica; Cultura, Artes e Educacao Patrimonial; Memoéria e Histéria das
Comunidades Tradicionais.
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Ao observarmos os macrocampos propostos pelo Programa, um
aspecto que merece destaque é o fato de que eles ampliam significati-
vamente os campos de conhecimento aos quais criancas e jovens dos
meios populares usualmente tém acesso. Nao apenas na légica do cha-
mado refor¢o®®, as atividades do PME evidenciam que existe uma opc¢ao
por um investimento nas dimensées da formacgao menos abordadas no
chamado turno regular, como a opg¢ao pelas atividades ligadas a lingua-
gem da arte e da cultura popular.

Pouco trabalhada no chamado turno regular, alinguagem artisti-
ca, por exemplo, constitui uma experiéncia privilegiada. Por meio das
expressoes artisticas (visual, corporal, musical, digital, plastica), os es-
tudantes experimentam situacdes de aprendizagem importantes para
sua formacao estética, sensorial, relacional e cognitiva e para sua inser-
¢do no universo da comunicagdo e da expressividade (Carvalho, 2015).

A opcgdo pela oferta de mais tempo escolar em atividades de es-
porte e lazer também estd em consondncia com a necessidade de ex-
pressao e formacao integral de criancas e jovens. Essas praticas podem
oferecer um conjunto de experiéncias coletivas ligadas ndo sé a socia-
bilidade entre eles, mas também a construcao de referenciais éticos, de
uma compreensao de si mesmo e do outro e do exercicio da convivéncia
democratica.

Na medida em que se propde uma maior interlocucao entre a es-
colaeacidade a partir do reconhecimento da funcdo educativa dos seus
espacos externos a instituicdo escolar, fomentando visitas a museus, te-
atros, pracgas, monumentos, centros culturais, entre outros, o PME fo-
menta a apropriacdo da cidade pelos estudantes de camadas populares
(Ramalho, 2014; Carvalho, 2013). Sujeitos que, em funcdo da desigual
organizacao da sociedade, ndo raramente vivenciam a circulagdo na ci-
dade ainda de maneira muito restrita.

Em outro viés analitico pode-se afirmar que, ao promover o con-
junto de experiéncias nas escolas publicas brasileiras de ensino funda-
mental, o Programa Mais Educacdo propicia o alargamento do Capital
Cultural (Bourdieu; Passeron, 1975) das criancas e dos jovens que nele
sdo inseridos (Bourdieu; Passeron, 1975). Nesse sentido, amplia tam-
bém as possibilidades de éxito académico desses sujeitos oriundos de
camadas populares —uma perspectiva importante, que, entretanto, nao
suprime o sentido de cada experiéncia em si mesma.

Miguel Arroyo (2015, p. 21) denuncia o perverso empobrecimento
da educacdo destinada aos coletivos historicamente marginalizados,
caso de criancas e jovens de camadas populares.

A histérica visao negativa e inferiorizante desses grupos
sociais e raciais e de seus filhos/as marcou e continua
marcando a lenta garantia do seu direito a educagdo. Es-
ses grupos sociais foram mais do que meros destinatarios
das acoes educativas. Eles foram o referente, a medida de
qual educacao, de qual escola, de qual sistema escolar
mereciam no padrao de poder-saber e qual lugar lhes ca-
bia nesse latifindio do poder.
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Também para Fanfani (2007) e Silva (2011), as préticas educati-
vas escolares tém sido reduzidas em funcao da predominéancia de uma
visdo inferiorizante a respeito das pessoas de camadas populares. Con-
trapondo-se a essa concepg¢do, o Programa Mais Educac¢do fomenta o
desenvolvimento de acoes educativas que propdem o direito a amplia-
¢do da jornada escolar didria de criancas e jovens das escolas publicas,
bem como a uma educacao integral em consonancia com um projeto de
formacao cidada. Movimento que, indubitavelmente, interroga a escola
e a sua tradicional cultura.

Ao ampliar a jornada escolar dos estudantes para, no minimo,
sete horas didrias, o Programa Mais Educacao reacende o debate acerca
da funcao da escola no processo de educacao das criancas e dos jovens
(Brandao, 2009; Cavaliere, 2009). Isso porque, na medida em que amplia
o tempo de permanéncia desses sujeitos na instituicdo escolar, o PME
responsabiliza-se por atividades e tempos da infancia e da juventude
que tradicionalmente ndo eram escolares, como, por exemplo, a experi-
éncia do brincar espontaneo, autobnomo e intergeracional afeito ao uni-
verso infantil (Carvalho, 2015), ou ainda a construcgdo de relacdes entre
pares tao proprias dos sujeitos jovens (Ramalho, 2014).

Especificamente quanto a infancia que passa a desenvolver-se na
escola em tempo integral, deve-se considerar que o processo de cons-
trucdo social da infancia moderna supde o movimento de separacao
entre o mundo das criancas e o mundo dos adultos, sendo a educacgao
delas a interface de uma coisa e outra. Nas infancias contemporane-
as, estes dois mundos: adulto e infantil, tém suas fronteiras atenuadas,
tanto pelas precarias condicdes de vida e exploracao do trabalho quan-
to por uma concepcio de infancia na perspectiva de futuro, exclusiva-
mente de preparacao para o mundo adulto.

Em alguma medida, ao propor experiéncias formativas que dia-
logam com contextos sociais e culturais dos estudantes o PME constroi
um movimento de aproximacao da escola com as culturas infantis (Car-
valho, 2015), que pode contribuir para se questionar a uniformidade de
um modelo escolar, para reconhecer a crianca em suas especificidades
e linguagens e ainda para acolher as diferencas, promovendo a igual-
dade. O Programa procura enfrentar os desafios de lidar de maneira
sensivel com a experiéncia infantil, ampliando o repertério de praticas
culturais e interagdes produzidas na escola, levando em conta os inte-
resses e as necessidades das criangas em consondncia com um projeto
de educacédo para a infancia (Carvalho, 2015). Ainda, no PME, a amplia-
¢do da jornada escolar didria dos estudantes jovens, por sua vez, busca
ndo prescindir da apreensao desses enquanto sujeitos socioculturais
superando a visao homogeneizante e estereotipada da no¢do de aluno
compreendé-lo na sua diferenca, historicidade, com visdao de mundo,
valores, sentimentos, emogoes, desejos, projetos (Dayrell, 2003).

Pode-se afirmar, assim, que o PME inaugura uma compreensao
de educacdo integral centrada na crianca e no jovem, superando um
modelo de ampliacdo da jornada escolar tradicional: a mera reprodugdo
de um turno escolar no outro, que incide apenas na acentuac¢ao das la-
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cunas observadas entre juventude e escola, as quais se expressam, em
ultima instancia, nos alto indices de evasao e reprovacao escolar, mas,
cotidianamente, na tensa relagdo estabelecida entre sujeitos e escola
(Ledo, 2006; Spésito, 1992).

Nessa perspectiva, o direito a educacdo integral pode ser consti-
tuido num espaco de estabelecimento de trocas e lacos entre os pares
de jovens, e desses com a propria instituicdo escolar e seus educadores.
Para tanto, faz-se necessdrio que esses sujeitos, seus tempos de apren-
dizagem, culturas, interesses, saberes e linguagens se reconhecam ali
representados. A percepc¢ao das criancas e dos jovens enquanto sujeitos
dotados de especificidades, superando a apreensdo deles sob a estati-
ca categoria aluno (Sacristdn, 2005), parece orientar o Programa Mais
Educacao, quer considerando os saberes por ele contemplados e/ou a
organizacao dos seus tempos, dindmicas e espacos de desenvolvimento
e aprendizagem.

E verdade que durante a sua quase uma década de vigéncia, muito
ainda havia que se caminhar para concretizacdo deste projeto educati-
vo, sobretudo no que diz respeito ao transbordamento de sua concep-
¢do para o chamado turno regular (Brasil, 2013). Ndo se pode ignorar,
contudo, as emergentes reverberacdes do Programa sobre as Redes de
Educacao municipais e estaduais brasileiras, provocando, por exemplo,
reorganizacgdes das formas de organizacao dos tempos escolares e de
seus modelos de avaliacao adotados (Brasil, 2013).

Nessa perspectiva, os ainda incompletos passos do PME nao de-
vem (ou ndo deveriam) ofuscar os avancos observados no que diz res-
peito a ampliacdo do direito a educacdo das criancas e dos jovens de
camadas populares no Brasil por ele promovidos. Seria também dema-
siadamente equivocado ignorar o seu potencial transformador da esco-
la, de sua cultura e, sobretudo, da maneira que concebe os estudantes
que ali chegam (Brasil, 2013).

Consideracoes Finais

Conforme procurou-se apontar nesse texto, o Programa Mais
Educacao surge no Brasil no bojo de um conjunto de acdes iniciadas no
fim da década de 1980, com a Constituicao de 1988, perpassando pela
Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢do Nacional e por outras legislacoes
especificas, como o Estatuto da Crianca e do Adolescente, que objetiva-
vam, entre outros aspectos, a garantia do direito a educagdo das crian-
cas e dos jovens. Nao obstante, assim como esse conjunto de legisla-
coes, o Programa estd localizado no contexto de diminuicao do Estado
na América Latina.

Sao evidéncias dessa vinculacdo ideolégica, entre outros aspec-
tos, a formatacao do Mais Educacdo enquanto politica focalizada. Por
outro lado, ainda 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 bra-
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sileiros e, em 2015, em 49 mil escolas publicas de ensino fundamental
(Brasil, 2013).

Além disso, ao reposicionar as politicas de educagdo, sugerindo
que essas se desenvolvam em parceria com outras instancias, eviden-
ciando, assim, uma perspectiva intersetorial, o PME inaugura uma im-
portante estratégia para a ampliacdo dos direitos, inclusive educacio-
nais, das infancias e juventudes.

Ademais, se, por um lado, a melhoria do Indice de Desenvolvi-
mento da Educagdo Bdésica constitua-se objeto do Programa (Brasil,
2010), esse privilegia na sua organizacdo cotidiana saberes tradicio-
nalmente ausentes do curriculo excedendo a tal objetivo, promovendo
também, a ampliacdo das dimensdes educativas a que os sujeitos de
camadas populares historicamente tiveram acesso. Nesse sentido, ao
alargar o tempo de permanéncia das criancas e dos jovens sob arespon-
sabilidade 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 esta
localizado, portanto, em uma espécie de espacgo de fronteira quanto aos
projetos em disputa de educagdo na América Latina e, especificamente,
no Brasil, e é a partir desse entre-lugar que se torna possivel compreen-
der 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 destitui-
¢ao de Dilma Rousseff do cargo de presidenta, sinais da perda de espaco
do Programa Mais Educacao na agenda politica brasileira puderam ser
identificados. Os atrasos nos repasses de verbas pelo Governo Federal
para a execucao do Programa nas escolas, a época, sdo evidéncias des-
se reordenamento. Ademais, ainda no inicio do segundo mandato do
governo Dilma, em 2015, sob orientacao dalégica neoliberal da eficdcia
e, assim, desconsiderando as consequéncias sociais promovidas pelo
PME quanto a ampliagdo de direitos, foi anunciado pelo Ministério da
Educacao uma intencao de reformulacdo do Programa de modo que ele
passasse a privilegiar o desenvolvimento de acoes voltadas para areas
de conhecimento tradicionalmente escolares.

Entretanto, tal projeto apenas ganhou forma em 2016, quando o
Golpe a democracia ja havia se efetivado no Brasil. E a Portaria MEC ne.
1.144 que institui o Programa Novo Mais Educagdo (PNME) com o obje-
tivo 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 desenvol-
vimento destas disciplinas.

Cabe destacar, que “[...] 0 ensino das primeiras letras e das contas
elementares para as criancas e jovens em situacdo de pobreza é, pro-
vavelmente, o projeto educacional mais antigo do Brasil”, conforme
sinaliza (Veiga, 2007 p. 37) ao referir-se a educacao jesuitica. Uma ban-
deira que é reposicionada todas as vezes que uma onda conservadora
nos acomete e que carrega consigo a falsa esperanca de um desenvolvi-
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mento que, na verdade, é, por questoes estruturais, por definicado, para
alguns poucos (Oliveira, 2000).

Ainda, a recente versdo do Programa é exclusivamente gerida
pelo Ministério da Educac¢do, um recuo sem limites na acdo anterior
que se propunha a ampliar o debate por meio da corresponsabilizagdo
de atores diversos no que tange ao desenvolvimento de uma educagao
integral. Um movimento que retrocede para o inicio da década de 1980,
uma vez que jd em 1988 a Constituicdo Federal responsabiliza nao sé6 a
escola, mas também a familia e a sociedade pela educacao de criancas
e jovens.

Ao contrdrio do que € sinalizado pelo nome, ndao hd novidades
no projeto educativo apresentado pelo Programa Novo Mais Educacao,
trata-se da re-emergéncia de um pensamento hegemonico que esteve
durante algum tempo nao silenciado, mas menos audivel.

E preciso lembrar que é num contexto de perda de for¢a de um
governo pés-neoliberal (Sader, 2008) que o projeto de educacéao repre-
sentado pelo Programa Mais Educacao é colocado em xeque no Brasil.
Movimento que encontra correspondéncia com outras histérias recen-
temente escritas na América Latina como sinalizam, entre outros, os
processos vivenciados pelo México e pela Argentina de ampliacdo dos
mecanismos avaliadores de alunos e professores e de estabelecimento
de um carater terminal e técnico para a Educagao Secundéria.

Embora se reconheca o longo caminho que o Programa Mais Edu-
cacdo necessitava percorrer com vistas a sua qualificacdo a comecar,
por exemplo, por melhores condicdes de trabalho e remuneracdo dos
educadores e assumindo-se enquanto uma politica nacional, e ndo ape-
nas acao indutora, de ampliacdo da jornada escolar e das dimensoes
educativas, a sua reformulacao nos termos aqui apresentados, repre-
senta um iminente retrocesso: trata-se de uma retracao de direitos e de
um (re) empobrecimento da educacdo escolar destinada as infancias e
juventudes de camadas populares?.

Recebido em 11 de marco de 2018
Aprovado em 09 de outubro de 2018

Notas

1 Informacodes disponiveis em: <http://seriesestatisticas.ibge.gov.br>. Acesso
em: 27 maio 2017.

2 No Brasil, a Reforma do Estado foi implantada em 1995 por Fernando Henri-
que Cardoso, por meio do documento oficial do Plano Diretor da Reforma do
Aparelho do Estado, elaborado pelo MARE (Ministério da Administracao e
Reforma do Estado), sob aresponsabilidade do entao ministro Bresser Pereira.

3 As politicas educacionais podem ser definidas como programas de agao
governamental, informadas por valores e ideias que se dirigem aos publicos
escolares e que sao implementadas pela administracdo e pelos profissionais
da educacido (Van Zanten, 2011, p. 640).

4 Faz-se necessdario um enfoque integral para abordar a pobreza na infancia,
e que este seja capaz de influenciar a natureza das politicas de didlogo em
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suareducdo, uma vez que tais politicas necessitam incorporar uma definicao
mais ampla, que abarque as experiéncias de pobreza na infancia e juven-
tude (Equidad para la infancia na America Latina) Disponivel em: <http://
equidadparalainfancia.org/2017/05/pobreza-infantil-conceptos-medicion-
-y-recomendaciones-de-politicas-publicas>. Acesso em: 06 dez. 2018.

5 Governo de Fernando Henrique Cardoso por meio do Ministério da Adminis-
tracdo e Reforma do Estado. Brasil (1995).

6 AsPoliticas de Focalizacdo tém as seguintes caracteristicas: a) sio promovidas
pelo objetivo de eficiéncia e estdo subordinadas a um esquema de acumula-
¢ao flexivel; b) estdo subordinadas a um sistema concentrador no econémico
e excludente no social; ¢) promovem a compensagdo no nivel microssocial, o
assistencialismo focado na pobreza critica em um contexto caracterizado pela
transferéncia de renda para cima (Barco, 2010).

7 O termo designa o conjunto de interveng¢des politicas de caréter distributivo,
cujos objetivos sdo assegurar o exercicio dos direitos sociais da cidadania e
impulsionar aseguranca e coesdo da sociedade por meio do acesso e utilizacao
de beneficios e servicos sociais considerados como necessarios para promover
ajustica social e o bem-estar dos membros da comunidade (Fleury, 2010).

8 Eum programa de transferéncia direta de renda, direcionado as familias em
situaca@o de pobreza e de extrema pobreza em todo o Pais, de modo que con-
sigam superar a situacao de vulnerabilidade e pobreza. Ele busca garantir a
essas familias o direito a alimentacao e ao acesso a educacao e a satde.

9 Programa social que atende familias em situag¢do de vulnerabilidade social
por meio de repasse financeiro mensal, com a exigéncia que as criancas a elas
pertencentes frequentem as escolas.

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

11 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 nticleo
familiar, considerando-se primeiramente as com criancas deficientes.

12 Criado em 1995, o Programa Dinheiro Direto na Escola (PDDE) tem por finali-
dade prestar assisténciafinanceira, em cardter suplementar, as escolas publicas
da educacdo bdsica das redes estaduais, municipais e do Distrito Federal e as
escolas privadas de educacao especial mantidas por entidades sem fins lucra-
tivos, 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 vérias acoes e objetiva a melhoria
da infraestrutura fisica e pedagdgica das escolas e o reforco da autogestao
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.

13 No Brasil, somente na Constituicdo de 1988 consagraram-se os direitos es-
pecificos da crianca. Em 1990, o Governo brasileiro sancionou a Lei 8.069,
que dispde sobre o Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA), e, através do
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Decreto Legislativo 28, de 14 de setembro 1990, aprovou o texto da Convenc¢ao
sobre os Direitos da Crianga (CDC), adotado pela Assembleia Geral das Nagdes
Unidas, em novembro de 1989.

14 O Decreto n° 6.040, de 07 de fevereiro de 2007 (Brasil, 2007a), reconhece como
povos tradicionais grupos culturalmente diferenciados e que se reconhecem
como tais, que possuem formas préprias de organizagdo social, que ocupam
e usam territérios e recursos naturais como condicdo para sua reproducao
cultural, social, religiosa, ancestral e econémica, utilizando conhecimentos,
inovagoes e préticas gerados e transmitidos pela tradigdo.

15 Em pesquisarealizada por (Ximenes; Agatte, 2011) fica evidenciado que essas
escolas que eram também as que apresentavam as piores condicoes estruturais
e de materialidade.

16 Atividades de cardter compensatério que tradicionalmente sdo ofertadas no
contraturno da escola e visam suprir as chamadas deficiéncias de aprendiza-
gem dos estudantes sdo, majoritariamente, vinculadas as disciplinas canoni-
cas, como Lingua Portuguesa e Matematica. A respeito do Reforco Escolar na
Educacdo Integral, ver Mota (2011).

17 Os autores ndo poderiam deixar de se manifestar quanto ao preocupante
cendrio que se anuncia para 2019. A nova gestdo presidencial assume o obtuso
slogan de uma Escola Sem Partido que criminaliza contetidos e educadores e
distancia, ainda mais, a escola de seu desafio na formacao integral e humana
de criancas e jovens.
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