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RESUMO

A educacéo em tempo integral no Brasil consiste, em tese, em uma politica estratégica voltada
para a ampliacdo das oportunidades formativas e a reducdo das desigualdades educacionais. No
entanto, sua implementacdo ainda enfrenta desafios significativos de ordem estrutural,
pedagogica e regional. No estado de Goids, apesar da expansdo quantitativa da oferta e da
diversificacdo de modelos, sdo observadas limitacbes que comprometem sua efetividade.
Assim, este estudo tem por objetivo geral analisar a implementacdo das escolas de tempo
integral no estado de Goias, identificando sua contribuicdo para a equidade educacional e as
condi¢des estruturais e pedagogicas necessarias para sua efetividade. Os objetivos especificos
sdo: examinar politicas publicas e diretrizes legais que sustentam a educacao integral no Brasil,
com énfase nas adaptacOes realizadas no contexto goiano; avaliar o impacto da jornada
ampliada no desenvolvimento académico e socioemocional dos estudantes; e analisar as
disparidades socioeconémicas e regionais no acesso e na qualidade da oferta educacional em
tempo integral. Para a investigacdo, adotou-se uma abordagem qualitativa, fundamentada em
andlise bibliografica e documental de marcos legais, producbes académicas e documentos da
rede estadual de ensino de Goiés. Os resultados apontam para avangos parciais, mas também
revelam limites estruturais, como infraestrutura inadequada, auséncia de formacdo docente
especifica e concentracdo da oferta em areas urbanas, além de uma dissociacéo conceitual entre
ampliacdo da jornada e formacdo integral. Conclui-se que a efetividade dessa politica exige
investimentos sustentaveis, articulacdo intersetorial e projetos pedagdgicos alinhados as
realidades locais, com vistas a constru¢cdo de uma educacdo publica mais equitativa e
socialmente comprometida.

Palavras-chave: educacdo em tempo integral; equidade educacional; politicas publicas; Goias;
formacdo docente.



ABSTRACT

Full-time education in Brazil is, in theory, a strategic policy aimed at expanding learning
opportunities and reducing educational inequalities. However, its implementation still faces
significant structural, pedagogical, and regional challenges. In the state of Goias, despite the
quantitative expansion of availability and the diversification of models, limitations are observed
that compromise its effectiveness. Thus, this study aims to critically analyze the implementation
of full-time schools in the state of Goias, identifying their contribution to educational equity
and the structural and pedagogical conditions required for their effectiveness. The specific
objectives are: to examine public policies and legal guidelines that underpin full-time education
in Brazil, with emphasis on adaptations made in the context of Goias; to assess the impact of
extended school hours on students’ academic and socioemotional development; and to analyze
the socioeconomic and regional disparities in access to and quality of full-time educational
provision. A qualitative approach was adopted for the investigation, based on bibliographic and
documentary analysis of legais frameworks, academic literature, and official documents from
the state education network of Goiés. The results indicate partial progress, but also reveal
structural constraints such as inadequate infrastructure, lack of specific teacher training, and
concentration of full-time school availability in urban areas. Additionally, a conceptual gap
persists between the extension of school hours and the promotion of integral student
development. It is concluded that the effectiveness of this policy depends on sustainable
investment, intersectoral coordination, and pedagogical projects tailored to local realities, with
the aim of building a more equitable and socially committed public education system.

Keywords: full-time education; educational equity; public policy; Goids; teacher training.
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1 INTRODUCAO

A educacéo exerce funcao central nos processos de desenvolvimento social e econémico
de um pais. No contexto brasileiro, as politicas publicas educacionais vém se articulando em
torno de estratégias voltadas para a melhoria da qualidade do ensino e a reducdo das
desigualdades educacionais. Dentre essas estratégias, destaca-se a implementacdo das escolas
de tempo integral, concebidas como uma tentativa de ampliar o acesso a oportunidades
formativas e de consolidar um modelo de aprendizagem que contemple, simultaneamente,
dimensdes cognitivas e socioemocionais.

O modelo de tempo integral pressupde a ampliacdo da jornada escolar, com a oferta de
atividades pedagogicas diversificadas, visando ao fortalecimento das aprendizagens e ao
desenvolvimento integral dos estudantes. Essa proposta, ainda que amparada por marcos
normativos e programas governamentais, € adaptada de maneira heterogénea as diferentes
realidades regionais, o que implica variagdes significativas em sua implementacdo e nos
resultados alcangados.

Contudo, a efetividade das escolas de tempo integral na promoc¢do da equidade
educacional e na elevagéo dos indicadores de desempenho académico ainda carece de analise
critica e sistematica. Aspectos como insuficiéncia da infraestrutura escolar, limitacbes na
formacdo inicial e continuada dos professores e escassez de recursos pedagdgicos consistem
em entraves que afetam diretamente os impactos esperados dessa politica.

A criacao da Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade (Secad),
em julho de 2004, representou um marco na articulacdo de politicas voltadas a educacao de
jovens e adultos, a alfabetizacdo e a educacdo ambiental, dentre outras areas historicamente
marginalizadas®. Com a reestruturagéo administrativa promovida pelo Decreto n.° 7.480, de 16
de maio de 2011, durante a gestdo da presidente Dilma Rousseff, a Secad foi reorganizada e
deu lugar a Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacéo, Diversidade e Inclusdo (Secadi),
passando a abarcar também a area da educacdo especial. A politica de educacdo integral, por
sua vez, foi deslocada para a Secretaria de Educacdo Basica, sob responsabilidade da Diretoria
de Curriculos e Educacéo Integral.2

Essas alteracGes institucionais refletem tentativas de reorganizacdo da estrutura

ministerial com vistas a otimizar a implementacdo das politicas educacionais. Todavia, a

! Disponivel em: www.mec.gov.br/secad. Acesso em: 16 set. 2024.
2 Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/ At02011-2014/2011/Decreto/D7480.htm. Acesso em: 16
set. 2024.


http://www.mec.gov.br/secad
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2011-2014/2011/Decreto/D7480.htm
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fragmentacdo administrativa e 0s constantes redirecionamentos das competéncias entre
secretarias podem comprometer a coeréncia das acdes e dificultar a consolidacdo de politicas
de longo prazo.

Diante disso, entende-se que seja necessario analisar diretrizes e praticas associadas a
politica de tempo integral, identificando em que medida esse modelo tem contribuido para
mitigar as desigualdades educacionais e quais condicfes estruturais e pedagdgicas sdo
imprescindiveis para sua efetivacdo. A compreensdo desses elementos é importante para
subsidiar o aprimoramento das politicas publicas, especialmente no que se refere a promocéo
de uma educacéo equitativa, que considere as diferentes realidades escolares e assegure o direito

a aprendizagem para todos o0s estudantes.

1.1 CONTEXTUALIZACAO DO TEMA

A implementacdo das escolas de tempo integral no Brasil consiste em uma politica
educacional que visa ampliar o tempo de permanéncia dos estudantes na instituicdo escolar e
promover uma formacdo que contemple dimensdes cognitivas, sociais e afetivas. Conforme
apontam Cavaliere (2009) e Costa (2019), o modelo busca responder as exigéncias
contemporaneas por uma educacdo mais abrangente, especialmente diante das desigualdades
socioecondmicas que caracterizam o cenario educacional brasileiro.

Nesse contexto, € importante estabelecer a diferenciacdo entre “escola de tempo
integral” e “educagao/formagao integral”’, a fim de delimitar conceitualmente e distinguir a
dimenséo cronoldgica da dimensdo formativa.

Escola de tempo integral refere-se a ampliacdo da jornada escolar para dois turnos,
geralmente entre sete e nove horas diarias, e ao acréscimo de atividades pedagdgicas, artisticas
e esportivas na rotina escolar (Souza et al., 2020). Portanto, essa modelo objetiva estender o
tempo de permanéncia dos alunos na escola, porém néo garante, por si S0, que esses momentos
sejam articulados a uma proposta de educacéo integral.

Por seu turno, educacdo e/ou formacdo integral remete a uma concepc¢do curricular e
pedagdgica que visa o desenvolvimento global dos sujeitos: intelectual, fisico, emocional,
social e cultural, o que ocorre mediante praticas educativas contextualizadas, coletivas e
inclusivas (Souza et al., 2020). Parte-se do pressuposto de que a escola é apenas um dos espagos
de formacdo continua, que integra familia, comunidade e rede intersetorial, reconectando os

tempos e espagos educativos.
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Com base nessas consideragdes, pode-se afirmar que a educacao e/ou formacao integral
depende de wuma proposicdo curricular critica, dialogica e multidimensional,
independentemente da duracdo do tempo de aula. Ja a escola de tempo integral pode ocorrer
sem essa fundamentacéo, limitando-se a ampliacdo dos turnos sem articulacao intencional com
uma proposta de formacéo global.

Feita essa distingdo, entende-se que a efetividade das escolas de tempo integral na
promogcé&o da equidade educacional e na elevagdo do desempenho académico permanece como
objeto de debate e exige uma andlise critica. De acordo com Tavares et al. (2016), os resultados
esperados dessa modalidade de ensino frequentemente sdo comprometidos por disparidades
regionais, dificuldades no financiamento e limitagdes no acesso a recursos pedagdgicos
adequados.

Fatores como infraestrutura fisica, formacéo e valorizacdo docente, aléem da oferta de
materiais didaticos consistentes, influenciam diretamente a qualidade das préaticas pedagdgicas
desenvolvidas. Guimardes e Freitas (2018) assinalam que a auséncia de condicGes adequadas
para o exercicio da docéncia e para a organizacdo do trabalho pedagogico nas escolas de tempo
integral pode acentuar desigualdades ja existentes, colocando em xeque 0s objetivos centrais
do programa.

E ainda, a incorporacgéo de diretrizes curriculares especificas levanta questionamentos
sobre a efetividade dessas propostas na constituicdo de uma formacdo integral. A luz das
contribuicdes de Piaget (1975) e Dewey (1979), é possivel afirmar que o processo educativo
exige metodologias que privilegiem a aprendizagem significativa, contextualizada e
experiencial, como forma de fomentar o desenvolvimento de competéncias académicas e
sociais.

Esses pressupostos tornam-se ainda mais desafiadores em contextos marcados por
caréncia de recursos e infraestrutura deficiente, o que evidencia a necessidade de politicas
publicas estruturantes. Gatti (2014) enfatiza a centralidade da formacéo inicial e continuada dos
professores, sublinhando que a superacdo das desigualdades educacionais demanda
profissionais preparados para lidar com a complexidade do ensino em tempo integral e com a
diversidade dos sujeitos escolares.

Dessa forma, a concretizacdo dos objetivos atribuidos as escolas de tempo integral
requer mais do que a ampliacdo da jornada escolar, uma vez que impde a articulagdo entre
investimentos publicos consistentes, valorizagdo do trabalho docente e reestruturacdo dos
sistemas de ensino. Com isso, é possivel avaliar, com maior rigor, o potencial dessa politica na

construcdo de trajetdrias escolares mais equitativas e formativas.
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Para que essa politica se torne verdadeiramente equitativa, € importante que esses
investimentos e essa reestruturagdo sejam direcionados prioritariamente para as escolas e
regides que mais precisam, aplicando o principio da equidade, que pressupde tratar
desigualmente os desiguais. Sem essa discriminacao positiva, a politica de tempo integral corre
0 sério risco de, paradoxalmente, ampliar o abismo educacional, ao concentrar vantagens

adicionais em redes e territorios que ja partem de uma situagdo menos vulneravel.

1.2 JUSTIFICATIVA

A proposta de extensdo da jornada escolar, caracteristica das escolas de tempo integral,
pressupde a ampliacdo do tempo dedicado as atividades pedagogicas, com vistas ao
desenvolvimento de competéncias académicas e socioemocionais. Ainda que esse modelo
apresente potencial para atender a diferentes realidades regionais e demandas locais, sua
efetividade permanece como questdo em aberto, exigindo investigagcdes que considerem tanto
os limites operacionais quanto os impactos sobre a equidade educacional (Correia et al., 2023).

Minha experiéncia profissional com a educacdo em tempo integral despertou interesse
particular por esse campo de investigacao. A vivéncia direta com estudantes, familias e colegas
professores revelou, por um lado, o potencial dessa proposta para enriquecer 0s processos de
ensino-aprendizagem e promover maior protecdo social aos alunos em situacdo de
vulnerabilidade. Por outro lado, evidenciou as tensdes estruturais e operacionais que muitas
vezes limitam sua concretizacao.

A inquietacdo que motivou esta pesquisa advém, justamente, da constatacdo de que a
ampliacdo do tempo escolar, por si s6, ndo garante uma educacdo integral de qualidade.
Perguntas como: “Os estudantes se beneficiam efetivamente dessa permanéncia estendida?”,
“As atividades propostas contribuem para uma formagao critica e autbnoma?” e “As escolas
estdo preparadas para cumprir esse papel?” orientam o percurso investigativo deste trabalho.

Assim, a presente pesquisa propde-se a analisar de forma critica como as politicas
publicas para educacdo integral, com foco na experiéncia do estado de Goias, tém influenciado
a qualidade da educacdo e 0s processos de promocao da equidade escolar. A partir do exame
das diretrizes curriculares, das praticas pedagdgicas e das condi¢bes materiais que sustentam a
oferta do tempo integral, pretende-se identificar os fatores que limitam ou potencializam os
objetivos dessa politica educacional.

Justifica-se este estudo pela necessidade de compreender, com base em evidéncias, em

que medida a implementacdo das escolas de tempo integral tem contribuido para a superacéo
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das desigualdades educacionais e para a qualificacdo dos processos de ensino e aprendizagem.
A identificacdo de tensdes, fragilidades e possibilidades poderd fornecer subsidios para o
aprimoramento das politicas educacionais, contribuindo para o desenvolvimento de estratégias
que considerem as especificidades dos territérios e das populacbes atendidas, com vistas a
construcdo de uma educacdo publica mais equitativa e responsiva as demandas

contemporaneas.

1.3 PROBLEMATIZACAO

A implementagéo das escolas de tempo integral no Brasil, com énfase no estado de
Goiés, tem sido apresentada como uma medida voltada a ampliacdo da jornada escolar e ao
fortalecimento de uma formacdo mais ampla, que contemple aspectos cognitivos e
socioemocionais. Ainda que esse modelo represente uma reconfiguracdo importante da
organizacdo do tempo e do espaco escolares, sua efetividade no enfrentamento das
desigualdades educacionais e na promocdo do desenvolvimento académico permanece objeto
de questionamento.

Dentre os principais desafios identificados, destaca-se a dificuldade de assegurar que as
politicas publicas educacionais sejam capazes de criar condi¢Ges equanimes de aprendizagem
para todos os alunos. As desigualdades regionais e socioecondmicas impactam a qualidade da
oferta educacional, uma vez que fatores como infraestrutura fisica, formacéo docente e acesso
a recursos pedagdgicos variam substancialmente entre diferentes territorios. Nesse contexto,
faz-se necessario problematizar como essas disparidades incidem sobre a implementacéo das
escolas de tempo integral e de que forma podem ser enfrentadas por meio de politicas pablicas
mais articuladas e contextualmente sensiveis.

A presente dissertacdo orienta-se pelas seguintes questoes:

a) Como as desigualdades socioecondmicas e regionais interferem no acesso dos
estudantes as escolas de tempo integral e quais estratégias podem ser formuladas para
assegurar condicdes mais equitativas de inser¢do nesse modelo de ensino?

b) De que maneira as politicas publicas educacionais influenciam os resultados
académicos e o desenvolvimento global dos alunos matriculados em escolas de tempo
integral?

c) Quais sdo os principais entraves enfrentados na implementacdo e consolidagéo das

escolas de tempo integral, especialmente no que se refere a infraestrutura e a formacgéo
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docente, e como tais obstaculos podem ser enfrentados com vistas & melhoria da

qualidade e a promocao da equidade educacional?

Essas questbes buscam delimitar o campo de investigacdo e orientar a analise dos
multiplos fatores que condicionam o funcionamento das escolas de tempo integral. A pesquisa
propbe-se a examinar como as assimetrias regionais e socioeconbmicas repercutem na
efetivacdo desse modelo e de que modo as politicas publicas podem ser aprimoradas para
garantir o direito a educacao de qualidade em uma perspectiva equitativa.

Nesse sentido, a lente da equidade, compreendida, aqui, ndo como igualdade de
tratamento, e sim como a garantia de recursos, oportunidades e apoio diferenciados para que
todos atinjam patamares semelhantes de desenvolvimento e aprendizagem, torna-se um fio

condutor para a analise critica da implementacéo dessa politica no contexto goiano.

1.4 OBJETIVOS

O objetivo geral é analisar a implementacdo das escolas de tempo integral no estado de
Goiés, identificando sua contribuicdo para a equidade educacional e as condi¢des estruturais e
pedagdgicas necessarias para sua efetividade.
Os objetivos especificos sao:
a) Examinar politicas publicas e diretrizes legais que sustentam a educacdo integral no
Brasil, com énfase nas adaptacdes realizadas no contexto goiano.
b) Avaliar o impacto da jornada ampliada no desenvolvimento académico e
socioemocional dos estudantes.
c) Analisar as disparidades socioecondmicas e regionais no acesso e na qualidade da oferta

educacional em tempo integral.

1.5 METODOLOGIA

A metodologia cientifica compreende o conjunto de procedimentos sistematicos que
orientam a construcdo do conhecimento, permitindo ao pesquisador fundamentar teoricamente
suas escolhas e organizar o percurso investigativo. O método, nesse contexto, refere-se aos
principios que sustentam a logica da investigacdo e a forma como os dados sdo coletados,
analisados e interpretados. Assim, a definicdo dos procedimentos metodoldgicos configura-se

como etapa essencial para a delimitagdo dos caminhos adotados na pesquisa.
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A presente investigacdo adota uma abordagem qualitativa, ancorada em pesquisa
bibliogréafica. Conforme argumentam Tashakkori e Creswell (2007 apud Gil, 2021, p. 153),
essa abordagem permite ao pesquisador realizar a coleta e a andlise de dados por meio de
diferentes métodos integrados em um mesmo estudo, ampliando a capacidade interpretativa
diante da complexidade dos fendmenos analisados. O foco ndo esta na quantificacdo, e sim na
construcdo de sentidos a partir da andlise critica dos dados, como também defendem Johnson,
Onwuegbuzie e Turner (2007 apud Gil, 2021, p. 41), ao destacarem o propdsito de "aprofundar
e ampliar a compreens&o e a validagao dos resultados”.

A escolha pela abordagem qualitativa esta alinhada a perspectiva de Minayo (2001 apud
Gerhardt e Silveira, 2009, p. 32), segundo a qual essa modalidade de pesquisa busca apreender
significados, motivagdes, valores e representacdes sociais que subjazem as praticas e discursos
dos sujeitos, indo além de explicacdes baseadas exclusivamente em variaveis mensuraveis.

Essa opcdo metodologica mostrou-se a mais adequada para alcangar 0s objetivos
propostos, uma vez que o fendmeno investigado — a implementacéo de politicas publicas de
educacdo integral — é complexo e contextual, demandando uma andlise interpretativa e critica
que ultrapasse a mera quantificacdo de dados.

Nesse sentido, a concepcao apresentada por Godoy (1995) contribui para a compreensao

dos pressupostos epistemologicos que sustentam a pesquisa qualitativa. Segundo a autora:

A pesquisa qualitativa ndo procura enumerar e/ou medir os eventos estudados, nem
emprega instrumental estatistico na anélise dos dados. Parte de questdes ou focos de
interesses amplos, que vao se definindo a medida que o estudo se desenvolve. Envolve
a obtencdo de dados descritivos sobre pessoas, lugares e processos interativos pelo
contato direto do pesquisador com a situagdo estudada, procurando compreender
segundo a perspectiva dos sujeitos, ou seja, dos participantes da situacdo em estudo
(Godoy, 1995, p. 58).

Com base nessa perspectiva, a pesquisa qualitativa foi utilizada como ferramenta para
analisar criticamente o objeto em estudo em sua complexidade contextual, reconhecendo que
os fenbmenos sociais ndo podem ser compreendidos de maneira isolada, mas devem ser
situados em seus respectivos contextos historicos, culturais e institucionais.

A coleta de dados foi realizada por meio de pesquisa bibliografica, compreendida,
conforme Marconi e Lakatos (2005), como um exame sistematico da producdo académica ja
consolidada sobre determinado tema, com o objetivo de identificar contribuicdes tedricas
relevantes, lacunas investigativas e fundamentos analiticos que subsidiem a construgdo do
referencial tedrico. A adocdo dessa metodologia se justifica pela necessidade de assegurar rigor

conceitual e fundamentagdo critica & analise empreendida.
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Para este estudo, a pesquisa bibliogréafica foi complementada pela anélise documental,
constituindo o que se denomina de fontes secundérias. Foram analisados, criticamente, 0s
seguintes materiais:

e Producdo académica (teses, dissertacdes, artigos cientificos) sobre educacdo em tempo
integral, politicas educacionais e equidade.
e Documentos normativos e legais, como a LDB (Lei n.° 9.394/1996), o PNE (Lei n.°

13.005/2014), a Lei n.° 14.640/2023, o Documento Curricular para Goias (DC-GO) e

portarias do MEC.

e Documentos oficiais e relatérios da rede estadual de ensino de Goias.

O processo de andlise consistiu em: (1) identificacdo e compilacdo do material
relevante; (2) leitura critica e exploratoria; (3) leitura analitica, com categorizacdo dos dados
por temas alinhados aos objetivos da pesquisa (ex.: diretrizes politicas, desafios de
implementacdo, disparidades regionais); e (4) interpretacdo e sintese dos argumentos e
evidéncias encontradas na literatura, de forma a construir uma analise coerente e fundamentada
sobre o problema de pesquisa.

De acordo com Fonseca (2002), a pesquisa bibliografica ¢ desenvolvida a partir do
levantamento de obras previamente publicadas em meios impressos ou digitais, como livros,
artigos cientificos e outras fontes académicas. Esse tipo de investigacdo permite ao pesquisador
conhecer o estado da arte do campo estudado e localizar os principais debates, autores e

correntes tedricas associadas ao objeto de pesquisa. Para o autor:

[...] apartir do levantamento de referéncias tedricas ja analisadas, e publicadas
por meios escritos e eletrénicos, como livros, artigos cientificos, paginas de
web sites. Qualquer trabalho cientifico inicia-se com uma pesquisa
bibliografica, que permite ao pesquisador conhecer o que ja se estudou sobre
0 assunto. Existem, porém, pesquisas cientificas que se baseiam unicamente
na pesquisa bibliografica, procurando referéncias tedricas publicadas com o
objetivo de recolher informagdes ou conhecimentos prévios sobre o problema
a respeito do qual se procura a resposta (Fonseca, 2002, p. 32).

A pesquisa bibliogréafica, portanto, ndo se limita a simples descricdo de conteddos,
exigindo do pesquisador uma postura analitica, pautada na leitura critica, na reflexdo e na
sistematizacdo dos aportes tedricos identificados. Dessa forma, os dados extraidos da literatura
foram examinados com vistas a contextualizar, confrontar e aprofundar a compreensdo do

fenbmeno estudado.
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A escolha pela abordagem qualitativa, associada a pesquisa bibliogréfica, fundamenta-
se na necessidade de explorar, de forma contextualizada, os aspectos que envolvem a
implementacdo das escolas de tempo integral. Conforme Godoy (1995), a pesquisa qualitativa
é apropriada para a analise de fendmenos sociais complexos, permitindo captar os sentidos
atribuidos as praticas e as politicas educacionais em contextos diversos.

Essa abordagem também se alinha a concepg¢do de Minayo (2001), para quem o
conhecimento cientifico em ciéncias sociais requer insercdo nos contextos investigados e
interpretacdo dos dados a luz dos significados e relacdes que os constituem. Ainda que a
presente pesquisa ndo tenha envolvido trabalho de campo, a analise tedrica foi orientada pela
busca de compreensdo critica dos elementos estruturantes das politicas publicas educacionais
relativas a escola de tempo integral.

Além disso, a utilizacdo de fontes bibliograficas possibilitou o mapeamento dos
principais indicadores de qualidade educacional presentes na literatura, como desempenho
académico, infraestrutura escolar e efetividade das praticas pedagdgicas. Esses indicadores
foram analisados com o intuito de compreender os fatores apontados por estudos anteriores
como determinantes na consolidacéo da politica de educacdo em tempo integral.

A definicdo desses critérios permitiu uma abordagem metodoldgica estruturada, que
orientou a analise do material selecionado e contribuiu para a elaboracdo de interpretacdes
fundamentadas sobre o tema. Assim, a metodologia adotada assegura a pesquisa um
embasamento tedrico consistente e uma perspectiva critica direcionada a analise da eficacia e

dos limites das politicas publicas para a educacéo integral no contexto goiano.

1.6 ESTRUTURA DA DISSERTACAO

A presente dissertacdo esta organizada de forma a propiciar uma analise sistematica da
politica de educacdo integral no Brasil, com énfase nos marcos tedricos, normativos e nos
desafios associados a sua implementacdo. A estrutura proposta contempla uma abordagem que
parte do referencial tedrico até a discussdo critica sobre as implicacdes préaticas dessa
modalidade de ensino.

O Capitulo 2, intitulado Fundamentacdo Tedrica, é dedicado a contextualizacdo
conceitual e normativa da educacéo integral no cenério brasileiro. Inicialmente, realiza-se uma
revisao historica e tedrica de experiéncias e modelos de tempo integral, desde suas primeiras
formulacOes até as configuragdes contemporaneas, com base nas contribui¢cbes de Cavaliere

(2009, 2014) e Costa (2019, 2020). Em seguida, sdo examinadas as diretrizes legais e politicas
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publicas que estruturam essa modalidade educacional, com destaque para a Lei n.° 9.394/1996
(Brasil, 1996) e o Documento Curricular para Goids (Goias, 2018), dentre outros marcos
normativos. A andlise dessas fontes visa compreender de que modo os dispositivos legais
influenciam a organizacdo, a gestao e a préatica pedagogica nas escolas de tempo integral.

Ainda no Capitulo 2, problematiza-se a relacdo entre desigualdades estruturais e o
acesso a educacao integral. Com base em estudos de Cardoso et al. (2019) e Souza (2018),
discute-se como fatores socioecondmicos e regionais afetam o alcance e a efetividade dessa
politica educacional. Por fim, sdo analisadas as iniciativas voltadas para a incluséo e a equidade,
considerando os limites e possibilidades das politicas publicas para atenuar as assimetrias
historicas no campo educacional.

O Capitulo 3 trata especificamente da escola de tempo integral, abordando seus
fundamentos conceituais e préaticas institucionais. Sao descritas as principais caracteristicas
desse modelo, com énfase na organizacdo curricular, na ampliacdo da jornada escolar e na
insercdo de atividades formativas no cotidiano escolar. A analise recai sobre o impacto da
jornada estendida nos processos de aprendizagem, focalizando as relagfes entre tempo escolar,
desenvolvimento académico e estratégias pedagogicas. Além disso, retoma-se a discusséo sobre
as desigualdades de acesso e as iniciativas voltadas a sua mitigacdo, considerando os desafios

enfrentados pelos sistemas de ensino na efetivacdo da proposta de educacéo integral.
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2 FUNDAMENTAGCAO TEORICA

As escolas de tempo integral tém ocupado lugar de destaque nas politicas educacionais
brasileiras, sendo concebidas como uma estratégia voltada tanto para a ampliagdo do tempo
escolar quanto para a reorganizagdo do curriculo e das préaticas pedagdgicas, com vistas ao
desenvolvimento integral dos estudantes. A extensdo da jornada permite a insercdo de
atividades educacionais, culturais, esportivas e de lazer, que ultrapassam os limites do curriculo
tradicional e visam reconfigurar o papel da escola na formacéo dos sujeitos.

Nesse cenario, 0 modelo de tempo integral € frequentemente apresentado como uma
resposta as demandas de estudantes que vivenciam situacdes de vulnerabilidade social,
econémica e cultural, ao mesmo tempo em que se propde a enfrentar déficits historicos na
qualidade da educagdo publica. Contudo, a efetividade dessa proposta ainda carece de
comprovagdo empirica, especialmente no que se refere a sua contribuicédo para a melhoria dos
indicadores educacionais e para a reducéo das desigualdades. A literatura especializada revela
a existéncia de lacunas analiticas no que tange a avaliacdo dos impactos concretos desse modelo
sobre 0 processo de ensino-aprendizagem e sobre a equidade no acesso e na permanéncia na
escola (Oliveira, 2008).

Diante desse contexto, compreende-se a necessidade de aprofundar o debate acerca das
potencialidades e limitacbes da escola de tempo integral no Brasil, considerando o0s
pressupostos teoricos e as condi¢bes estruturais e institucionais que condicionam sua
implementacao. Este capitulo, ao dialogar com autores como Cavaliere (2009, 2014), Coelho,
Guilarducci e Mol (2019) e Tavares et al. (2016), busca contribuir para esse debate, trazendo

uma analise critica em torno das dimens6es que envolvem essa politica educacional.

2.1 EDUCACAO INTEGRAL NO BRASIL

2.1.1 Historico e evolugdo da educacdo em tempo integral

A educacdo em tempo integral no Brasil tem se constituido, nas Ultimas décadas, como
uma estratégia politica voltada para a reorganizacdo do tempo escolar e a ampliacdo das
oportunidades de aprendizagem, especialmente em contextos marcados por desigualdades
estruturais. A inclusdo dessa modalidade de ensino na legislagdo educacional brasileira teve
inicio com a promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional (LDB), em 1996,

a qual, em seu texto original, previu a possibilidade de ampliacdo da jornada escolar no ensino
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fundamental, condicionando sua implementacdo a capacidade dos sistemas de ensino,
sobretudo nas areas urbanas (Brasil, 1996).

Um avango normativo e financeiro relevante ocorreu com a instituicdo do Fundo de
Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Baésica e de Valorizacdo dos Profissionais da
Educacdo (Fundeb), em 2007. Este mecanismo passou a prever repasses diferenciados para
matriculas em tempo integral, com percentuais escalonados conforme a etapa de ensino: 10%
para creches, 15% para pré-escolas, 25% para o ensino fundamental e 30% para o ensino médio
(Brasil, 2007). Essa politica representou um incentivo fiscal a expansdo da jornada escolar,
estendendo o alcance da modalidade a todas as etapas da educacao bésica e contribuindo para
a ampliacdo da cobertura.

Os Planos Nacionais de Educacdo (PNE), enquanto instrumentos de planejamento de
longo prazo, também foram importantes para a incorporagédo da escola de tempo integral como
prioridade das politicas publicas. O PNE de 2001 ja sinalizava a importancia da ampliacdo do
tempo escolar como medida de enfrentamento das desigualdades sociais, incorporando a
perspectiva de atividades extracurriculares, como préticas esportivas, artisticas e alimentacédo
escolar (Brasil, 2001). O PNE de 2014, por sua vez, institucionalizou a educacdo em tempo
integral como uma das metas centrais para a educacdo basica, conferindo a ela um carater
estratégico, sobretudo para popula¢fes em situacdo de maior vulnerabilidade socioecondmica
(Brasil, 2014).

Com base nesse arcabouco normativo, a escola de tempo integral passou a ser concebida
como alternativa de reorganizacdo do tempo escolar e instrumento de politica social, voltado
para a ampliacdo de direitos educacionais. Essa mudanca de perspectiva implica ruptura com a
tradicdo da organizacdo escolar brasileira, historicamente estruturada em turnos parciais, como
observam Castro e Lopes (2011) e Viana (2016). A adocao da jornada ampliada, nesse sentido,
deve ser analisada para além da questdo de gestdo do tempo pedagdgico, sendo um
desdobramento das demandas por maior equidade no acesso a oportunidades educacionais.

O Programa Mais Educacdo (PME), concebido como uma politica publica direcionada
a consolidacdo da educacdo em tempo integral, apresenta um percurso marcado por avangos
institucionais e por limitagdes que emergem da complexidade de sua implementacdo nos
diferentes contextos federativos. A analise de sua operacionalizacdo em niveis municipais
evidencia a heterogeneidade de resultados e a presenca de tensdes estruturais que dificultam
uma avaliacdo homogénea sobre sua efetividade. Assim, ndo se pode afirmar, de maneira
inequivoca, que o programa, em sua totalidade, realize plenamente as dimensfes formativas e

emancipadoras que o fundamentam em seu discurso normativo.
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Nesse sentido, a reflexdo critica sobre 0 PME requer o reconhecimento dos limites
concretos impostos pelas condicfes histdricas, materiais e institucionais em que se insere.
Embora o programa dialogue com concepcdes pedagdgicas progressistas, sua materializacéo
enfrenta obstaculos que vao desde a fragmentacdo administrativa até a insuficiéncia de recursos
e a descontinuidade de politicas. A ideia de uma escola publica com carater emancipador,
conforme delineada no ideal de escola unitéria, ainda se configura mais como horizonte politico
do que como realidade consolidada. A concepcao referida por Mochcovitch (2004, p. 67)

ressalta esse ideal:

[...] escola publica, laica [...], obrigatoria, aberta e garantida as criancas originarias
de todas as classes sociais que estudam as mesmas disciplinas, pelo mesmao curriculo,
por todas as séries ou graus que precedem o ensino universitario, sem distingdo entre
formacdo humanistica e formagéo profissional (Mochcovitch, 2004, p. 67).

As experiéncias acumuladas ao longo do tempo consistem em importante referencial
para esta pesquisa, delineando o percurso formativo de diversos educadores engajados com
propostas de ampliacdo da jornada escolar no Brasil. A observacdo sistematica das praticas
pedagdgicas e das experiéncias historicas de implementacdo de programas de tempo integral
oferece subsidios para a compreensdo critica das politicas educacionais nesse campo.

Ribeiro (1985) sustenta que a crise educacional, aliada as transformacdes sociais, impde
a necessidade de uma reflexdo continua sobre as praticas escolares e os fundamentos que as
orientam. Nesse sentido, conforme enfatiza Teixeira (1977), a discussao critica e abrangente
sobre a escola de tempo integral deve ser incorporada aos processos de formacao docente, sendo
constantemente renovada pelo dialogo com a producédo académica.

A educacdo integra e/ou formacdo integral, conforme exposto anteriormente, quando da
diferenciacdo desse conceito do conceito de escolas de tempo integral (Souza et al., 2020),
reflete diversas abordagens e concepgdes sobre o papel da educacdo na sociedade e a
organizacdo escolar. Cada experiéncia com escolas de tempo integral no Brasil reflete essas
concepcOes variadas e contribui para uma compreensao mais abrangente e critica da educacao
integral. Assim, a analise e discussdo dessas praticas e teorias sdo essenciais para a formacao
inicial e continua de educadores, garantindo que a pratica educativa seja constantemente
reavaliada e aprimorada a luz das pesquisas e experiéncias acumuladas.

Nesse contexto, 0 PME se alinha & Meta 6 do Plano Nacional de Educacgdo (PNE) 2014

2024, que estabelece como objetivo a ampliacdo progressiva da oferta de educagdo em tempo
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integral, de forma a atender, no minimo, 50% das escolas publicas e 25% dos estudantes da

educacéo basica até o final da vigéncia do plano (Brasil, 2014).

Meta 6 - Oferecer educagdo em tempo integral em, no minimo, cinquenta por cento
das escolas publicas, de forma a atender, pelo menos, vinte e cinco por cento dos (as)
alunos (as) da educacdo basica. Estratégias: 6.1) Promover, com o apoio da Unido, a
oferta de educacdo basica publica em tempo integral, por meio de atividades de
acompanhamento pedagdégico e multidisciplinares, inclusive culturais e esportivas, de
forma que o tempo de permanéncia dos (as) alunos (as) na escola, ou sob sua
responsabilidade, passe a ser igual ou superior a sete horas diarias durante todo o ano
letivo. 6.2) Institucionalizar e manter, em regime de colaboracao, programa nacional
de ampliacdo e reestruturacao das escolas publicas, por meio da instalacdo de quadras
poliesportivas, laboratorios, inclusive de informatica, espacos para atividades
culturais, bibliotecas, auditérios, cozinhas, refeitérios, banheiros e outros
equipamentos, bem como de produgdo de material didatico e de formacéo de recursos
humanos para a educagdo em tempo integral. 6.3) Fomentar a articulacdo da escola
com os diferentes espacos educativos, culturais e esportivos, e equipamentos publicos
como centros comunitarios, bibliotecas, pracas, parques, museus, teatros, cinemas e
planetarios. 6.4) Estimular a oferta de atividades voltadas a ampliacdo da jornada
escolar de alunos (as) matriculados nas escolas da rede publica de educacgdo basica
por parte das entidades privadas de servigo social vinculadas ao sistema sindical, de
forma concomitante e em articulacdo com a rede publica de ensino. 6.5) Orientar, na
forma do art. 13, § 1°, inciso I, da Lei no 12.101, de 27 de novembro de 2009, a
aplicacdo em gratuidade em atividades de ampliacdo da jornada escolar de alunos (as)
matriculados nas escolas da rede publica de educacédo basica, de forma concomitante
e em articulacdo com a rede publica de ensino. 6.6) Atender as escolas do campo, de
comunidades indigenas e quilombolas, na oferta de educagdo em tempo integral, com
base em consulta prévia e informada, considerando-se as peculiaridades locais. 6.7)
Garantir a educacdo em tempo integral para pessoas com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacdo, na faixa etéria de
quatro a dezessete anos, assegurando atendimento educacional especializado
complementar e suplementar ofertado em salas de recursos multifuncionais da propria
escola ou em instituicdes especializadas (Meta para a Educacdo Integral no
Substitutivo 4 da Lei n.° 8.035/2010) (Brasil, 2014, p. 29).

Essa meta é acompanhada por um conjunto de estratégias que compreendem desde a
ampliacdo da jornada escolar até a articulacdo com espacos culturais e educativos, pablicos ou
comunitarios, além do atendimento a populacbes especificas, como estudantes do campo,
indigenas, quilombolas, e aqueles com deficiéncia ou altas habilidades.

E nesse marco que o PME busca promover a expansdo da jornada escolar para, ao
menos, sete horas diarias, com a integracdo de atividades pedagogicas, culturais, esportivas e
multidisciplinares. A proposta abrange também a reestruturacéo fisica das unidades escolares,
com a instalacdo de equipamentos como bibliotecas, laboratérios e quadras poliesportivas, além
da formacdo de recursos humanos direcionados para a pratica pedagdgica no contexto da
educacdo integral.

Observa-se, contudo, que, embora o PME incorpore diretrizes que visam a

diversificacdo e a qualificacdo da experiéncia educacional, sua implementacdo enfrenta
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desafios significativos. A efetivacdo das metas propostas depende de condig¢des estruturais,
politicas e formativas que nem sempre estdo asseguradas no ambito das redes publicas de
ensino. Persistem desigualdades regionais quanto a oferta, a infraestrutura e a capacitacéo
docente, 0 que compromete a equidade no acesso a educagdo em tempo integral.

Historicamente, a educagdo em tempo integral no Brasil tem suas raizes na ideia de
oferecer aos alunos tanto maior permanéncia na escola quanto uma formacdo que abarca
multiplas dimens@es, incluindo o desenvolvimento cognitivo, emocional, social e cultural.
Contudo, como esclarecem Coelho e Hora (2011), ha uma confusédo frequente entre educacéo
em tempo integral e educacgdo integral. A primeira refere-se exclusivamente a extensdo da
jornada escolar para mais de sete horas diérias, enquanto a segunda envolve uma abordagem
pedagdgica que busca a formacdo plena do individuo, integrando diversas dimensdes do
desenvolvimento humano.

Essa distincdo € essencial, pois a simples ampliagdo do tempo escolar, sem uma
abordagem pedagdgica que promova a integracdo das diferentes dimensdes educativas, pode
resultar em uma educacdo que, embora ofereca uma jornada prolongada, ndo atenda aos
objetivos de uma educacéo integral (Mauricio, 2009). A legislacéo brasileira, por meio da LDB
e do Decreto 6.253/2007, estabelece a necessidade de uma carga horaria minima diaria de sete
horas para a escola de tempo integral, mas ndo define detalhadamente como esse tempo deve
ser utilizado para promover uma educacao integral (Brasil, 1996, 2007).

Guimardes (2023) destaca que a percepcdo dos alunos sobre a finalidade educativa da
escola de tempo integral revela uma preocupacdo com a extensdao do tempo escolar, a
infraestrutura da escola e as relacdes afetivas, além do processo de ensino-aprendizagem. Essa
perspectiva sugere que, para que a educacdo em tempo integral atenda aos objetivos de uma
educacdo integral, é necessario que a ampliacdo da jornada escolar seja acompanhada de uma
abordagem pedagogica que integre as diversas dimensdes do desenvolvimento humano,
conforme proposto por autores como Libaneo (2016) e Cavaliere (2009).

O marco normativo que sustenta a estruturacdo politico-institucional e pedagdgica do
PME inclui os seguintes documentos:

e Portaria Normativa Interministerial n.° 17, de 24 de abril de 2007: institui o Programa
Mais Educacdo, com o objetivo de promover a educacéo integral por meio do apoio a
atividades socioeducativas no contraturno escolar.

e Portaria Normativa Interministerial n.° 19, de 24 de abril de 2007: estabelece diretrizes
para a cooperacdo entre os Ministérios da Educacdo e do Esporte, voltada para a

construcdo de quadras e infraestrutura esportiva em escolas publicas.
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e Decreto n.° 7.083, de 27 de janeiro de 2010: regulamenta o Programa Mais Educacéo,
definindo seus principios orientadores e mecanismos operacionais.

e Resolugédo n.° 19, de 15 de maio de 2008: dispGe sobre os procedimentos de adesao,
habilitacédo e execucdo do Programa Dinheiro Direto na Escola (PDDE).

e Resolugdo CD/FNDE n.° 38, de 19 de agosto de 2008: define critérios para repasse de
recursos do Programa Nacional de Alimentacdo Escolar (PNAE) a escolas de educacao
integral vinculadas ao PME.

e Resolugédo n.° 43, de 14 de outubro de 2008: altera a Resolucdo n.° 19, ampliando a
cobertura para adequacdes arquiteténicas da educagédo especial, bem como 0s recursos
destinados a educacéo integral.

e Lein? 12101, de 27 de novembro de 2009: regulamenta a certificagdo de entidades
beneficentes de assisténcia social e trata das isencGes fiscais aplicaveis a seguridade
social.

e Resolugdo CD/FNDE n.° 052, de 25 de outubro de 2004: institui o Programa Escola
Aberta, ofertando atividades educativas, culturais e esportivas para jovens no espago

escolar.

No plano prético, a implementacdo da educacdo em tempo integral no pais enfrenta uma
série de entraves estruturais e institucionais. Destacam-se, dentre eles, a precariedade da
infraestrutura fisica das escolas, a insuficiéncia de recursos financeiros e humanos, e a
fragilidade da formacdo docente voltada as especificidades dessa modalidade de ensino.
Segundo Paiva, Azevedo e Coelho (2014), essas dificuldades comprometem a efetividade das
politicas da educacdo integral, demonstrando a necessidade de compreendé-la para além da
I6gica da ampliaco da jornada escolar. E necessério concebé-la como uma politica educacional
orientada por finalidades formativas mais amplas, sensiveis as demandas dos sujeitos escolares
e as dindmicas sociais contemporaneas.

A implementacdo da educacdo em tempo integral, por mais que represente uma
estratégia potencialmente significativa no campo das politicas educacionais, enfrenta uma série
de desafios que extrapolam a simples ampliacdo da jornada escolar. Paiva, Azevedo e Coelho
(2014) sublinham limitac@es estruturais, como a precariedade das instalacdes fisicas, além da
auséncia de politicas publicas consistentes que garantam 0S recursos necessarios para a

consolidacdo dessa modalidade de ensino.
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Em Goids, observa-se um esforco institucional em adaptar-se as exigéncias sociais e
econémicas regionais, por meio da diversificacdo das formas de organizacdo da educagéo de
tempo integral. O estado conta atualmente com 197 escolas que operam sob diferentes regimes
de tempo integral, distribuidas em 52 municipios (Goias, 2024). Essas instituicfes sao
classificadas em modalidades distintas: escolas de periodo integral, nas quais os estudantes
permanecem nos turnos matutino e vespertino; escolas integrais, que mantém os estudantes nos
trés turnos e, em alguns casos, oferecem regime de residéncia; escolas com contraturno, que
articulam atividades pedagdgicas com a¢es complementares de natureza esportiva, artistica ou
recreativa; e bercarios-escola integrais para a Educacdo Infantil, com organizacdo de horéarios
adaptados as especificidades dessa etapa (Goias, 2018).

A diversidade dessas modalidades mostra a tentativa do sistema educacional de
responder a demandas formativas especificas, com vistas a implementacéo de uma estrutura de
ensino mais abrangente. O Documento Curricular para Goias (DC-GO) estabelece, nesse
contexto, diretrizes que articulam a organizagdo do tempo pedagogico com a promogéo de
competéncias direcionadas a formacgédo critica e a autonomia dos estudantes. No entanto, é
necessario questionar até que ponto essas experiéncias tém conseguido de fato incorporar 0s
principios da educacdo integral em sua concepcdo formativa, ou se permanecem atreladas a
modelos organizacionais centrados apenas na extensdo da jornada escolar.

Mediante a analise da experiéncia goiana, entende-se que seja possivel compreender que
a educacdo em tempo integral, ao ser operacionalizada em multiplas formas institucionais, tende
a refletir tanto avancos quanto limites estruturais e pedagdgicos. Apesar de a ampliacdo da carga
horéaria possibilitar maior tempo de exposicdo a atividades escolares, isso ndo garante, por si
s0, uma formacdo integral nos termos propostos pelas diretrizes curriculares. Assim, é preciso
que as politicas estaduais, além de ampliarem a oferta, assegurem a qualificacdo do tempo
educativo com base em fundamentos pedagdgicos consistentes (Barreto; Sa, 2023; Cenpec,
2020; Lima; Pereira, 2020; Silva, 2021; Souza, 2019).

E importante destacar que a educaco integral exige formacdo técnica e politica dos
profissionais da educacdo, além de mudancas curriculares e infraestrutura adequada para que o
tempo ampliado seja efetivamente qualificado (Barreto; S4, 2023; Cenpec, 2020). Pesquisas
também apontam que a ampliacdo da jornada pode levar a desafios como evasdo e
desmotivacdo, se ndo acompanhada de préticas pedagogicas integradas e sensiveis as
necessidades dos alunos (Silva, 2021; Souza, 2019. A experiéncia em diferentes estados

brasileiros reforga que o avango depende do compromisso das redes e escolas em construir
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projetos pedagdgicos coletivos e consistentes, indo além da simples permanéncia do aluno na
escola.

Paro (2006) argumenta que a educagdo em tempo integral deve ser compreendida como
uma oportunidade para reconfigurar a propria concepcao de educacao, articulando a ampliacdo
da jornada escolar a uma proposta pedagogica comprometida com a formacdo integral dos
estudantes. Nesse sentido, a centralidade da formagdo humana plena vai além da mera
ampliacdo do tempo de permanéncia na escola ou da intensificacdo da transmissdo de
contetdos, requerendo uma abordagem que contemple igualmente os aspectos cognitivos,
éticos, estéticos e socioafetivos do desenvolvimento dos individuos.

No contexto das exigéncias da educacdo contemporanea, a nogdo de integralidade
assume especial relevancia ao considerar que 0s sujeitos devem ser preparados para lidar com
realidades complexas, marcadas por desigualdades sociais e rapidas transformacdes culturais e
tecnoldgicas. Essa perspectiva compreende os estudantes ndo como receptores passivos de
informacGes, e sim como sujeitos historicos e sociais, capazes de participar ativamente dos
processos de transformacao de suas comunidades.

Todavia, € importante reconhecer os limites e ambiguidades que perpassam o uso do
termo "educacédo integral”. Como observa Cavaliere (2009), o conceito apresenta multiplas
interpretacgdes historicas, filosoficas e pedagdgicas, muitas vezes utilizadas de forma imprecisa
ou eufemistica. Ha, por vezes, uma tentativa de legitimar atividades complementares pouco
articuladas ao projeto pedagogico da escola, o que pode comprometer a efetividade do modelo.
Estudos como os de Mota (2013) e Souza (2012) apontam para esse descompasso entre o
discurso institucional e a pratica pedagdgica, revelando tensdes na implementacdo da educacao
integral em diferentes contextos escolares.

A esse respeito, Cavaliere (2014, p. 1214) adverte que:

Dada a multiplicidade de significados atribuiveis & expressdo educacdo integral, é
necessario fixar alguns de seus elementos intrinsecos: ela trata o individuo como um
ser complexo e indivisivel; no &mbito escolar se expressa por meio de um curriculo
também integrado e que ndo é dependente do tempo integral, embora possa se realizar
melhor com ele; se empenha na formagdo integral do individuo em seus aspectos
cognitivos, culturais, éticos, estéticos e politicos. E, acrescentariamos, somente €
defensével, em uma versdo escolarizada, se tiver como pratica e horizonte um radical
sentido pablico e democréatico. Esse horizonte é que a impediria de invadir certos
terrenos da vida privada, como, por exemplo, a religiosidade. Quando a escola se
propde a ultrapassar a mera instrucdo escolar, ela se encontra frente a sensivel
fronteira entre as esferas da vida publica e da vida privada dos individuos — alunos e
professores. Essa fronteira nem sempre esta claramente dada. Se isso ndo impede que
a instituicdo escolar venha a atender a expectativa da populacdo de ser
educacionalmente mais abrangente, recomenda cautela na formulagao de um curriculo
correspondente, de interesse universal.
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Com base nesse trecho, é possivel identificar um dos principais dilemas que envolvem
a educacéo integral no contexto escolar: o risco de extrapolagdo dos limites institucionais sobre
esferas da vida privada. Ao se propor como um projeto educativo abrangente, a escola corre o
risco de, inadvertidamente, impor valores que colidam com crencas, praticas e singularidades
dos sujeitos que a frequentam. Dessa forma, é preciso que os curriculos e as propostas
pedagogicas estejam ancorados em principios de respeito a diversidade, a pluralidade cultural
e & autonomia individual.

A formulacgdo de politicas educacionais de educacdo integral, portanto, deve considerar
sobretudo, na qualificacdo das experiéncias formativas ali vivenciadas. Essa qualificacdo exige
o delineamento de praticas pedagdgicas reflexivas e democraticas, que dialoguem com 0s
contextos socioculturais dos estudantes e evitem qualquer forma de homogeneizacdo ou
imposicao de normas culturais hegemonicas. Em sintese, a educacéo integral requer uma pratica
pedagdgica comprometida com a formagéo critica, plural e ética dos sujeitos, sem desconsiderar
os limites institucionais e a complexidade da vida social.

A Lei n.° 14.640, sancionada em 31 de julho de 2023, instituiu o Programa Escola em
Tempo Integral, com o propdsito de expandir as matriculas na educacdo basica em tempo
integral no Brasil. A iniciativa prevé a concessdo de assisténcia técnica e financeira as redes e
sistemas de ensino, visando tanto a criacdo de novas vagas quanto a conversao de matriculas ja
existentes para o regime de tempo integral, com énfase nas instituicGes que atendem estudantes
em situacdo de vulnerabilidade socioeconémica (Brasil, 2023).

A implementacdo da educacdo em tempo integral no pais revela-se um processo
complexo, envolvendo a reorganizacao da jornada escolar e, principalmente, a necessidade de
ressignificar as praticas pedagdgicas. Para que essa modalidade promova de fato uma formacao
mais abrangente, é indispensavel incorporar dimensfes consideradas marginalizadas, como 0s
aspectos afetivos, artisticos, espirituais, corporais e ligados a salde. Essa incorporagdo exige,
contudo, que o curriculo e as atividades propostas estejam em consonancia com 0S
conhecimentos prévios, os valores culturais e os interesses dos estudantes, considerando ainda
as especificidades regionais e comunitarias (Cavaliere, 2014).

Nesse contexto, a valorizacao da identidade local e do ambiente sociocultural dos alunos
passa a ser elemento central para uma abordagem pedagdgica que ultrapasse 0 cumprimento
meramente formal de conteddos curriculares. Trata-se de um desafio significativo a
implementacdo da educagdo em tempo integral, & medida que requer uma postura critica e

contextualizada por parte das escolas, de modo a promover uma articulacdo efetiva entre as
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praticas educativas e as realidades vivenciadas pelos sujeitos que compdem as comunidades
escolares (Cavaliere, 2014).

Dessa forma, entende-se que a consolidacdo da educacdo em tempo integral no Brasil
estd vinculada a superacdo de obstaculos historicos e estruturais que, ainda hoje, limitam o
potencial formativo dessa modalidade. Mais do que estender o tempo de permanéncia dos
estudantes na escola, 0 que estd em jogo € a construcdo de uma proposta pedagdgica que
assegure condicOes para uma formacao integral, nos moldes das diretrizes estabelecidas pelas
politicas publicas educacionais (Cavaliere, 2014).

Essa transformagdo requer tanto investimentos em infraestrutura e ampliacdo de
matriculas quanto um corpo docente qualificado e uma gestdo escolar capaz de articular as
demandas da jornada estendida com a intencionalidade formativa das atividades pedagogicas.
Como observa Viana (2016), a ressignificacdo das praticas docentes deve partir do
reconhecimento dos interesses e das culturas dos estudantes, de modo a promover experiéncias
de aprendizagem que favorecam o desenvolvimento humano em suas mualtiplas dimensoes.

Diante do exposto, pode-se afirmar que a efetividade da educacdo em tempo integral
depende da superacdo de desafios que ainda se fazem presentes, particularmente aqueles
relacionados com a implementacdo pedagogica, a gestdo educacional e a articulagdo com os

contextos socioculturais em que as escolas estdo inseridas.

2.1.2 Politicas publicas e diretrizes que sustentam a educacéo integral

"A educagdo, direito de todos e dever do Estado e da familia [...]". E com essa
formulacdo que se inicia o artigo 205 da Constituicdo Federal de 1988. Promulgada em 5 de
outubro daquele ano, a chamada Constituicdo Cidada simbolizou a transicdo do pais para um
regime democratico apds um longo periodo de autoritarismo. Dentre os diversos direitos nela
consagrados, a educacao foi reconhecida como um dos fundamentos do desenvolvimento
nacional, assumindo posi¢do central ao ser contemplada com um capitulo préprio, o que refletiu
a ampliacdo do entendimento da educacdo como um direito social (Cunha, 2009).

Apesar de sua relevancia, a Constituicdo de 1988 ndo foi a primeira a incluir dispositivos
especificos sobre a educacao. A Constituicao de 1934, elaborada em resposta as transformacdes
sociais e politicas decorrentes da Revolucdo de 1930, jA havia atribuido a Unido a
responsabilidade de fixar diretrizes nacionais para o setor e elaborar um plano educacional
abrangente. Considerada por constitucionalistas como o marco inicial de uma abordagem mais

sistematizada da educacdo no ordenamento juridico brasileiro, essa constituicdo introduziu no
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debate institucional a perspectiva da educagdo como vetor de promocao da democracia social e
do progresso nacional (Saviani, 2008).

A LDB de 1996 consistiu na principal norma infraconstitucional que regulamenta o
sistema educacional brasileiro. Abrangendo desde a Educacdo Infantil até o Ensino Superior,
essa legislacdo estabelece principios, objetivos, estruturas e fungdes do sistema de ensino, bem
como direitos e deveres dos diferentes atores envolvidos. Dentre seus propdsitos, pode-se citar
a garantia de acesso a uma educacgéo de qualidade, tendo como meto o desenvolvimento pleno
do individuo e a formag&o de cidad@os conscientes e socialmente comprometidos (Cury, 2000).

A LDB de 1996 estabelece a educacdo como direito de todos e dever do Estado,
delineando diretrizes especificas para as diferentes etapas e modalidades da educacdo. Além
disso, define os fundamentos curriculares a serem observados pelas redes e instituicbes de
ensino, indicando as competéncias e habilidades a serem desenvolvidas em cada nivel. A
legislacdo também trata da formacdo inicial e continuada dos profissionais da educacéo,
reconhecendo a qualificacdo docente como condicdo essencial para a efetividade das politicas
educacionais (Libaneo, 2012b).

Nesse contexto normativo, insere-se a Lei n.° 14.640/2023, que institui o Programa
Escola em Tempo Integral. Vinculado ao Ministério da Educacédo, o programa foi concebido
com o objetivo de ampliar o nimero de matriculas em tempo integral na educacao basica, com
énfase em instituicdes que atendem estudantes em situacdo de vulnerabilidade social. A lei
prevé a concessdo de apoio técnico e financeiro as redes de ensino, visando tanto a criacao de
novas vagas quanto a conversao de matriculas ja existentes para o regime integral (Brasil,
2023).

O artigo 2° da referida lei autoriza a adocdo de estratégias que articulem o ensino regular
com a educacdo profissional técnica, nos moldes previstos pela Lei n.° 12.513/2011. A
legislacdo também estabelece a possibilidade de transferéncia de recursos da Unido para os
entes federativos, condicionada a disponibilidade orcamentaria e a correta execucdo dos
repasses, para fomentar a expansao da oferta de matriculas em tempo integral (Brasil, 2023).

Ja o artigo 3° delimita os critérios para que uma matricula seja considerada em tempo
integral, exigindo a permanéncia do estudante na escola por, no minimo, sete horas diarias ou
trinta e cinco horas semanais, distribuidas em dois turnos distintos. O dispositivo legal também
fixa como prioritaria, a partir de janeiro de 2023, aampliacéo e a conversdo de matriculas para
esse regime, em consonancia com as orientagdes da Base Nacional Comum Curricular (BNCC)

e com as diretrizes da propria LDB (Brasil, 2023).
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O Programa Escola em Tempo Integral revela a intengdo de ampliar o acesso a educagéo
basica em regime de tempo integral e de otimizar a aloca¢do dos recursos publicos destinados
a area (Brasil, 2023). Ainda que representando uma resposta normativa a demanda por uma
formacdo mais ampla, sua implementacdo impde desafios estruturais e pedagogicos que ndo
podem ser desconsiderados.

Conforme dispde a Lei n.° 9.394/1996:

§ 2° O ensino fundamental sera ministrado progressivamente em tempo integral, a
critério dos sistemas de ensino.

[...]

§ 4° Para fins de cumprimento das exigéncias curriculares do ensino médio em regime
de tempo integral, excepcionalmente, os sistemas de ensino poderdo reconhecer
aprendizagens, competéncias e habilidades desenvolvidas pelos estudantes em
experiéncias extraescolares, mediante formas de comprovacdo definidas pelos
sistemas de ensino e que considerem: (Incluido pela Lei n® 14.945, de 2024)

8§ 5° Serdo conjugados todos os esfor¢os objetivando a progressdo das redes escolares
publicas urbanas de ensino fundamental para o regime de escolas de tempo integral
(Brasil, 1996, n. p.).

A Lein.° 14,945, sancionada em 31 de julho de 2024, altera dispositivos da LDB no que
se refere ao ensino médio, reforcando a institucionalizacdo da educacdo em tempo integral
como estratégia de politica publica. A nova redacdo legal prevé a possibilidade de
reconhecimento formal de aprendizagens desenvolvidas fora do espaco escolar, o que amplia o
escopo de atuacao das instituices de ensino e permite maior flexibilidade na composicdo dos
curriculos (Brasil, 2024).

A Lein.® 14,945, sancionada em 31 de julho de 2024, representa um avanco significativo
na regulamentacdo da educacdo em tempo integral no Brasil, especificamente no ambito do
ensino médio. Esta legislacdo altera a Lei n.° 9.394, de 20 de dezembro de 1996 (Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional), introduzindo novas diretrizes que visam ampliar e
fortalecer o modelo de tempo integral nas escolas (Brasil, 2024).

O § 4° da nova lei explicita que experiéncias extraescolares, tais como estagios
supervisionados, atividades de aprendizagem profissional, ou mesmo trabalhos voluntarios ou
remunerados, podem ser consideradas na avaliacdo das competéncias dos estudantes, desde que
validadas por critérios definidos pelos respectivos sistemas de ensino. Essa medida introduz um
novo paradigma na relacdo entre escola e sociedade, ao admitir, ainda que de forma
condicionada, a possibilidade de aprendizagem em ambientes ndo escolares como parte
constitutiva da formacgéo educacional.

Essa diretriz legislativa, por mais que represente um avango na valorizagdo de saberes

diversos, suscita questionamentos quanto a padronizagao dos critérios de validacdo, a equidade
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no reconhecimento dessas experiéncias e a efetiva articulacdo dessas atividades com o projeto
pedagogico das escolas. Portanto, a simples previsdo legal do reconhecimento de aprendizagens
extraescolares ndo garante, por si s6, uma integracdo coerente e formativa dessas experiéncias
no contexto escolar.

O Art. 2° da Lei n.° 14.945 estabelece diretrizes para a expansdo das matriculas em
tempo integral, com énfase na observancia de critérios de equidade. A legislacdo determina que
essa expansdo deve contemplar prioritariamente estudantes em situacdo de vulnerabilidade
social, bem como grupos historicamente marginalizados, como populagdes negras,
quilombolas, indigenas, do campo e pessoas com deficiéncia (Brasil, 2024). Trata-se, dessa
forma, de uma diretriz que busca responder as desigualdades estruturais presentes no acesso e
na permanéncia na educagéo basica, sobretudo no Ensino Médio.

Essa previsao legal, ao tentar corrigir desigualdades historicas, articula a ampliacdo do
tempo escolar com a necessidade de garantir ndo apenas o acesso formal, mas tambem
condicOes efetivas de permanéncia e aprendizagem. Ainda que enuncie a equidade como
principio orientador, a materializacdo dessa diretriz dependera da capacidade dos sistemas de
ensino de desenvolver mecanismos institucionais e pedagdgicos que assegurem a incluséo
qualificada desses grupos.

E mais, a Lei n.° 14.945 enfatiza a articulacéo entre o Ensino Médio em tempo integral
e a educacdo profissional e tecnoldgica. Nos termos do dispositivo legal, a expansdo das
matriculas deve ser acompanhada de incentivos a integracdo com a formacéo técnica, conforme
previsto na Lei n.° 12.513, de 26 de outubro de 2011. Essa medida visa alinhar a formacgéo
escolar as exigéncias do mercado de trabalho, introduzindo elementos da qualificacdo
profissional no interior do curriculo da educacgdo basica (Brasil, 2024).

Importa ressaltar que, por mais que represente um avango em termos de formulagédo
normativa, essa proposta demanda um olhar critico acerca dos limites da formacao voltada para
0 mercado como eixo estruturante do curriculo do Ensino Médio. A incorporacdo da educacao
profissional ndo deve suprimir a dimensdo formativa ampla da educacéo integral, sob o risco
de reduzir a escola a uma funcdo instrumental e tecnicista, desconsiderando seus objetivos
politicos, éticos e sociais.

A referida legislacdo, ao reconhecer a legitimidade de aprendizagens desenvolvidas em
ambientes ndo escolares, ao promover a articulagdo com a formacgéo técnica e ao enfatizar a
equidade, constitui um marco normativo relevante no processo de consolidacdo da educagéo

em tempo integral no pais. No entanto, seu éxito dependera da implementagdo concreta dessas
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diretrizes, da superacdo das desigualdades estruturais e da construcéo de projetos pedagdgicos
que articulem criticamente a formacgao integral e a insercéo social e profissional dos estudantes.

A luz das diretrizes constitucionais e legais analisadas, fica claro que a efetivacio da
educacgdo integral no Brasil requer mais do que a ampliacdo da jornada escolar; implica,
sobretudo, no desenvolvimento de politicas publicas articuladas, sustentadas por financiamento
adequado, formagdo docente consistente e curriculos que respondam as maltiplas dimensdes da
formacdo humana. A Constituicdo Federal de 1988, ao reconhecer a educacdo como direito
social e dever do Estado, estabeleceu um principio normativo que, apesar de seu potencial
transformador, permanece condicionado a concretizacdo de politicas educacionais
comprometidas com a universalizacdo do direito a educagdo (Cunha, 2009).

Observa-se que a LDB de 1996 estabeleceu o marco legal para a educacgéo integral
dentro do sistema educacional. Sua regulamentacdo promoveu a ampliacdo da jornada escolar,
mas sem detalhar como esse tempo adicional deve ser estruturado pedagogicamente (Brasil,
1996). Por sua vez, a Lei n.° 14.945 alterou a LDB, introduzindo diretrizes especificas para o
ensino médio integral. Entre outras alteracGes, a lei instituiu itinerarios formativos e autoriza o
reconhecimento de aprendizagens em experiéncias extraescolares, como estagios e projetos
cientificos, com vistas a construcdo de um curriculo mais contextualizado e integrado (Brasil,
2024).

Nesse cenario, faz-se necessario citar A Meta 6 do PNE, que complementa esse marco
normativo ao enfatizar a necessidade de ampliar a oferta da educacdo em tempo integral, com
foco na permanéncia qualificada dos estudantes e na diversificacdo das atividades formativas
(Brasil, 2014). Nesse sentido, a integracdo de politicas intersetoriais, especialmente com 0s
setores da salde, cultura e assisténcia social, constitui uma diretriz fundamental para a
construcdo de propostas educativas que abranjam as multiplas dimensdes do desenvolvimento
humano (Paiva; Azevedo; Coelho, 2014). Ressalta-se, ainda, a importancia da participacéo
ativa de educadores, gestores e comunidades no processo de elaboracdo e adequacdo das
politicas, a fim de garantir maior aderéncia as realidades locais e fortalecer sua legitimidade
(Goias, 2018).

N&o obstante os avancos normativos, a efetivacdo da educacdo em tempo integral
continua a enfrentar obstaculos estruturais e operacionais. Dentre os principais desafios,
destacam-se a caréncia de infraestrutura adequada, a escassez de recursos financeiros
sustentaveis e as lacunas na formag&o inicial e continuada dos profissionais da educacéo. A Lei
n.° 14.945 incorpora dispositivos que visam ampliar 0 acesso com base em principios de

equidade, dirigindo especial atencdo a grupos sociais em situacdo de vulnerabilidade. Contudo,
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a superacao das desigualdades educacionais pressupde mais do que dispositivos legais; exige o
enfrentamento das condigdes materiais e institucionais que limitam o pleno acesso a educagéo
de qualidade.

Assim, as diretrizes e politicas publicas direcionadas para a educacao integral no Brasil
revelam um projeto normativo ambicioso, que busca articular expansdo quantitativa com
aprofundamento qualitativo das experiéncias escolares. A constru¢cdo de uma politica
educacional consistente e contextualizada requer o alinhamento entre os marcos legais, as
praticas pedagdgicas e a participacdo ativa de distintos agentes sociais. Assim sendo, a
efetividade da educacdo em tempo integral depende da capacidade do Estado em articular esses

elementos de forma coerente, critica e sustentada.

2.2 POLITICAS PUBLICAS EDUCACIONAIS

As politicas publicas educacionais da educacdo integral destacam-se nas discussdes
sobre a promocéo de uma formacéo que contemple as multiplas dimens6es do desenvolvimento
humano. A efetivacdo dessas politicas exige articulacdo intersetorial com areas como saude,
cultura e assisténcia social, a fim de construir um ambiente escolar capaz de responder, de
maneira integrada, as diversas necessidades dos estudantes.

Nesse contexto, a intersetorialidade ndo deve ser compreendida somente como
cooperacdo administrativa entre setores, mas também como uma estratégia estruturante das
acOes educacionais, especialmente em territorios marcados por desigualdades sociais. A
definicdo de diretrizes claras, como as previstas no PNE, é imprescindivel para a consolidacéo
de metas que orientem tanto a ampliacdo da jornada escolar quanto a qualificacdo dos processos
formativos no interior das escolas publicas.

Outro aspecto relevante refere-se a participacdo social na formulacdo e implementacao
das politicas educacionais. A incorporacdo de diferentes segmentos, como familias, estudantes,
profissionais da educacdo e organizaces da sociedade civil, consiste em um mecanismo de
democratizacdo da gestdo e de maior aderéncia das politicas as especificidades territoriais. Em
si, essa participacdo ndo assegura o éxito das iniciativas, mas amplia as possibilidades de
construcdo de propostas mais contextualizadas e responsivas as demandas locais.

Entretanto, a operacionalizacdo dessas politicas enfrenta entraves estruturais, como o0
financiamento insuficiente e as fragilidades na formacéo inicial e continuada dos profissionais
da educagdo. Somam-se a isso as desigualdades regionais que comprometem a equidade no

acesso e na qualidade da oferta educacional. A superacdo desses obstaculos requer



36

investimentos consistentes, planejamento de longo prazo e mecanismos de monitoramento e
avaliacdo que permitam a readequacdo constante das estratégias adotadas.

Nesse sentido, a centralidade da educacdo integral nas politicas publicas ndo pode ser
reduzida a um discurso normativo. Trata-se de um desafio politico e pedagdgico que exige
acOes articuladas, sustentadas por principios de equidade e justica social. A valorizacdo das
dimensdes sociais, emocionais, culturais e cognitivas da formacdo discente demanda
compromissos institucionais que ultrapassem a légica da ampliagdo quantitativa da jornada
escolar, orientando-se pela construcdo de préaticas educativas que fagam sentido para os sujeitos
envolvidos.

Assim, as politicas publicas educacionais devem ser compreendidas como instrumentos
de enfrentamento das desigualdades e de qualificacdo do direito a educacéo, cuja efetividade
dependera da capacidade do Estado de articula-las de forma coerente e sensivel as realidades

escolares e sociais em que se inserem.

2.2.1 Analise de politicas publicas relacionadas com a educacéo integral

A selecdo das politicas publicas apresentadas a seguir fundamenta-se em sua
centralidade normativa e operacional na consolidacdo da educacao integral no Brasil. Essas
politicas definem o escopo e a estrutura do ensino em tempo integral, articulando a extensdo do
tempo escolar com um curriculo multidimensional e com a integracdo a outras areas sociais.

Considerou-se, inicialmente, o impacto sistémico dessas iniciativas: as metas do PNE
delineiam um compromisso institucional com a educacéo integral (Freitas, 2018), enquanto 0s
instrumentos regulatérios do MEC, especialmente o PME, buscam efetivar essa meta, embora,
conforme Paiva, Azevedo e Coelho (2014), vigorem tensdes entre 0 aumento da jornada e a
busca por ensino integral de fato, indicando lacunas entre forma e contetdo.

A intersetorialidade foi incluida por configurar-se como estratégia estruturante na
promoc¢do da educacdo integral, exigindo a cooperacdo entre educacdo, salde, esporte,
assisténcia social e cultura, como defendido por Silva (2012). Essa articulacdo potencializa
recursos e respostas as vulnerabilidades, requerendo capacidade administrativa dos entes
federados.

A formacdo continua de professores foi destacada por Pereira (2015) como condigdo
indispensavel para que praticas pedagdgicas integradas sejam efetivamente adotadas no
ambiente escolar. A auséncia de um programa estruturado fragiliza a aplicacdo de projetos

interdisciplinares.
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E mais, as politicas de educacdo do campo merecem atencdo por visar reduzir as
desigualdades rurais, valorizando saberes locais e contextos especificos. Buffa (2005) reforca
que essa valorizacao € elemento obrigatorio para uma educacdo integral contextualizada.

Dessa forma, a selecdo das politicas integra niveis legal, estrutural e pratico, permitindo
uma abordagem critica e contextualizada sobre suas contribuicfes e seus limites para a
consolidacdo de uma educacdo integral pautada na equidade e na formagdo ampla dos
estudantes.

Observa-se que a formulacéo e a consolidacdo de politicas publicas dirigidas a educacao
integral ocupam papel de destaque nas estratégias de ampliacdo do acesso e da qualidade do
ensino. Essas politicas ndo se limitam a extensdo da jornada escolar, visto que, em tese, buscam
promover uma formacdo mais abrangente, articulando multiplas dimensdes da experiéncia
educativa.

A eficacia dessas politicas depende da articulagcdo com outras esferas da politica social,
como saude, cultura, esporte e assisténcia social. A intersetorialidade, nesse contexto, consiste
em elemento estruturante, ao possibilitar a constituicdo de ambientes escolares capazes de
responder as multiplas necessidades dos estudantes. O Ministério da Educacéo (Brasil, 2007)
enfatiza essa perspectiva ao defender acdes integradas entre diferentes areas governamentais.
Nesse sentido, Silva (2012) argumenta que a convergéncia entre politicas publicas potencializa
recursos e estratégias, contribuindo significativamente para o desenvolvimento integral e o
desempenho escolar dos educandos.

E fundamental que essas politicas estejam ancoradas em diretrizes normativas
consistentes, como as definidas pelo PNE, que estabelece metas e estratégias para a expansao
da educacdo em tempo integral e para a elevacdo da qualidade do ensino. Para Freitas (2018),
a clareza dessas diretrizes é essencial para garantir a coeréncia do sistema educacional e para
viabilizar a implementacdo de politicas comprometidas com a equidade e a integralidade da
formacdo escolar.

Ressalta-se que a atuacdo conjunta de familias, educadores, estudantes e organizacGes
da sociedade civil é indispensavel para assegurar que as acdes sejam contextualizadas e
sensiveis as especificidades locais. Pereira (2015) observa que essa participacdo qualificada
contribui para a construcao de soluces mais efetivas, alinhadas as necessidades concretas das
comunidades escolares.

Buffa (2005, p. 53) salienta que "[...] dada a atuagdo sempre insuficiente do Estado, fica
aberto um espago enorme para a iniciativa particular, que tem sabido ocupé-lo. Na verdade,

uma sociedade desigual tem uma escola desigual”. Portanto, superar desigualdades regionais e
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garantir a sustentabilidade das politicas sdo fatores determinantes para sua eficacia a longo
prazo.

Por mais que o discurso oficial atribua a educacdo integral um viés transformador, sua
concretizacdo depende de condi¢des materiais e institucionais que ainda ndo foram plenamente
asseguradas. A fala do gestor do Programa Mais Educacdo, ao afirmar que "penso que a
educacdo integral esta dada. Penso também que é uma questdo muito importante e que vai
modificar a escola” (E1 — 28 — A), deve ser compreendida mais como expresséo de expectativa
do que como constatacdo de realidade.

A articulacdo entre diferentes setores da politica publica, o fortalecimento da
participacdo social e a superacdo dos entraves estruturais configuram-se, portanto, como
elementos indispensaveis a consolidacdo de uma proposta de educacao integral que, de fato,
contribua para a formacdo ampla dos estudantes e para a reducdo das desigualdades
educacionais no pais.

A analise das politicas publicas para a educacéo integral, particularmente no contexto
das escolas de tempo integral, evidencia um esforco articulado para ampliar a jornada escolar e
diversificar as oportunidades formativas oferecidas aos estudantes. Essas iniciativas refletem a
tentativa do Estado de responder as multiplas demandas educacionais e sociais que incidem
sobre a escola contemporanea. A seguir, sdo destacadas algumas das principais politicas e suas
respectivas implicagdes:

1. Programa Mais Educacdo: instituido em 2007 pelo Ministério da Educacdo, o PME
representa uma das principais iniciativas federais dirigidas |a ampliacdo da jornada
escolar. Seu objetivo consiste em ofertar atividades complementares no contraturno,
abrangendo areas como arte, cultura, esporte e cidadania (Brasil, 2007). Embora a
proposta busque uma formacdo ampliada, que contemple dimensdes ndo estritamente
académicas, a implementacdo efetiva do programa esbarra em limitacGes estruturais,
como a escassez de recursos, a precariedade da infraestrutura escolar e a auséncia de
articulacdo intersetorial consistente.

2. Plano Nacional de Educacdo (PNE): a Lei n.° 13.005/2014, que institui o PNE,
estabelece metas e diretrizes para a politica educacional brasileira no decénio 2014—
2024. Dentre essas metas, destaca-se a de nimero 6, que propde a ampliacdo da oferta
de educacdo em tempo integral. Como explica Freitas (2018), o PNE expressa a
tentativa de consolidar um compromisso institucional com a educacdo integral. No

entanto, a materializagdo dessa meta enfrenta desafios relacionados com desigualdade
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de condigbes entre redes e sistemas de ensino, baixa capacidade de financiamento da
educacdo publica em diversos contextos federativos.

Politicas de intersetorialidade: a intersetorialidade é um principio estruturante das
politicas de educacéo integral, ao reconhecer que o desenvolvimento dos estudantes
requer a articulacdo entre diferentes areas, como salde, assisténcia social e cultura. O
Ministério da Educacdo (Brasil, 2007) aponta que a articulacdo entre politicas publicas
favorece a mobilizacdo de recursos e acles integradas, o que pode impactar
positivamente o desempenho escolar e o bem-estar dos alunos. Entretanto, a efetividade
dessa abordagem depende da capacidade administrativa e politica dos entes federados
de estabelecer mecanismos de cooperagdo entre setores historicamente fragmentados
(Brasil, 2007).

Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs): as DCNs da educacdo basica orientam a
construcdo de propostas pedagogicas que valorizem a formacéo integral, o respeito a
diversidade e o desenvolvimento de competéncias para a vida. Segundo Silva (2012),
essas diretrizes propdem uma reorganizacao do curriculo com vistas a articulagéo entre
diferentes areas do conhecimento, praticas pedagogicas inovadoras e a construcdo de
um projeto educativo comprometido com a inclusdo. Entretanto, a distancia entre as
prescricdes curriculares e as condi¢es concretas de trabalho nas escolas ainda é uma
barreira a incorporacao dessas diretrizes na pratica docente.

Programas de Formacdo de Professores: a preparacdo dos docentes para integrar
contetdos diversos e trabalhar com metodologias interdisciplinares exige politicas
publicas consistentes e sustentaveis. Pereira (2015) argumenta que a formacao
continuada deve ser contextualizada, articulada as condicdes reais de atuacdo docente e
orientada por finalidades educativas claras. A auséncia de politicas estruturadas de
formacdo compromete a efetividade das agdes propostas no ambito da educacédo
integral.

Educacdo do campo: as politicas especificas para a educacdo do campo buscam
reconhecer as singularidades das populacdes rurais, promovendo praticas educativas
que dialoguem com os saberes locais e contribuam para o desenvolvimento das
comunidades. De acordo com Buffa (2005), a valorizacéo da cultura local e das formas
de vida tradicionais é condigdo necessaria para a constru¢cdo de uma proposta de
educacdo integral coerente com os contextos rurais. No entanto, essas politicas

continuam marcadas por descontinuidades e por uma abordagem muitas vezes
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compensatoria, que ndo enfrenta de forma estrutural as desigualdades histéricas que

atingem a populacdo do campo (Buffa, 2005).

De modo geral, as politicas publicas aqui analisadas evidenciam a intengdo de promover
uma educacdo que ultrapasse o modelo tradicional, mas sua efetividade encontra-se
condicionada a fatores estruturais e politicos. A constatacdo de Buffa (2005, p. 53): “[...] dada
a atuacdo sempre insuficiente do Estado, fica aberto um espaco enorme para a iniciativa
particular”, aponta para a fragilidade da atuacdo estatal e para a consequente ampliacdo das
desigualdades educacionais. A implementacdo consistente da educagéo integral requer, desse
modo, uma acdo publica planejada, articulada e sustentada por mecanismos institucionais que

garantam sua continuidade e efetividade.

2.2.2 Impacto das politicas na organizacgédo e funcionamento das escolas de tempo

integral

O documento “Manual Mais Educagdo: Passo a Passo”, que orienta a implementacéo
do PME, explicita a concep¢do ampliada de educacdo que fundamenta a proposta de educacgédo

integral adotada pelo Ministério da Educacdo, a saber:

O ideal da educacgdo integral traduz a compreensdo do direito de aprender como
inerente ao direito a vida, a salde, a liberdade, ao respeito, a dignidade e a convivéncia
familiar e comunitaria e como condicdo para o proprio desenvolvimento de uma
sociedade republicana e democratica. Por meio da educacéo integral, se reconhece as
multiplas dimens@es do ser humano e a peculiaridade do desenvolvimento de criancas,
adolescentes e jovens (Secad, 2008, p. 5).

O impacto das politicas publicas na organizacdo e no funcionamento das escolas de
tempo integral manifesta-se em diversas dimensfes da vida escolar, exigindo mudancas na
gestdo do tempo, na estrutura curricular e nas praticas pedagogicas.

A ampliacdo da jornada escolar, como preconizada pelo PME (Brasil, 2007), tem como
objetivo aumentar o tempo de permanéncia dos estudantes na escola e diversificar as
experiéncias educativas por meio da incorporacdo de atividades culturais, esportivas e
formativas.

Arco-Verde (2003, p. 47) prop6e uma analise critica da nogdo de tempo escolar,

compreendendo-0 como um
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[...] ‘fato cultural’, uma [...] sequéncia, curso ou sucessdo continuada de momentos
nos quais se distribuem os processos e a¢des educativas, o fazer escolar; um tempo
que reflete umas determinadas suposicdes psicopedagdgicas, valores e formas de
gestdo, um tempo a interiorizar e aprender. O tempo escolar € um tempo pessoal e um
tempo institucional e organizativo, que evidencia uma concepcéo e vivéncia do tempo
como algo mensuravel, fragmentado, sequencial, linear e objetivo que leva implicitas
as ideias de meta e futuro. Do ponto de vista institucional, o tempo escolar se mostra,
ao menos formalmente, como um tempo prescrito e uniforme. Sem ddvida de uma
perspectiva individual, € um tempo plural e diverso. Ndo ha um s6 tempo, sendo uma
variedade de tempos. O tempo escolar institucional oferece, por sua vez, diversas
configuragBes ou niveis. Constitui toda uma arquitetura temporal. Neste sentido ndo
deveriamos falar em tempo escolar, no singular, sendo dos tempos escolares.

As diretrizes do PME deixam evidente a tentativa de consolidar uma politica publica
nacional direcionada para a expansao da jornada escolar e a reconfiguracdo do curriculo. A
proposta implica uma reorganizacdo das atividades escolares, contemplando o periodo
complementar com agdes que visam uma formacao mais ampla.

Verifica-se que a implementacédo das politicas de educacéo integral no Brasil imp6e as
escolas uma reorganizacao curricular, que promova a interdisciplinaridade e a contextualizacao
do ensino. Essa reestruturacdo curricular responde as diretrizes estabelecidas na agenda
nacional das politicas educacionais, em especial aquelas vinculadas ao Plano de
Desenvolvimento da Educacdo (PDE), sob cuja égide o PME foi concebido. Segundo

documento oficial do programa,

O Governo Federal constr6i no &mbito do PDE, relacionando-se com as outras
politicas, o Programa Mais Educacdo que vem induzindo a construcdo desta agenda
de uma maneira muito multifacetada, nos Estados, Municipios, universidades e na
relacdo com os outros érgéos e entes, pois 0 Mais Educacdo tem uma estratégia
intersetorial, com essa base em territérios. Eu diria que a vitalidade e a presenca
podem ser expressas no PNE que acaba de ser langado e que agora vai para o
congresso, mas que vem como uma forca néo conhecida na historia do Brasil (Brasil,
2023, n.p.).

Desde sua implementacdo, o PME enfrenta desafios estruturais, no que se refere,
notadamente, a superacdo do modelo tradicional de organizacdo em turnos escolares,
historicamente consolidado nas redes publicas de ensino. O programa tem buscado responder a
heterogeneidade das realidades escolares, reconhecendo suas particularidades e, a0 mesmo
tempo, tentando promover a consolidacdo de um projeto politico-pedagdégico comum. Esse
esforco envolve a integracdo de elementos curriculares diversos, de modo a construir uma
articulacéo entre os referenciais da cultura nacional e as especificidades regionais. Trata-se de
um obstaculo recorrente e complexo no campo das politicas publicas que visam a efetivacdo da

educacdo integral em contextos marcados por desigualdades sociais e educacionais.
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Nesse &mbito, a reorganizacdo curricular passa a ser um componente estratégico para
que a proposta da educacgéo integral se materialize. Pressupde-se, para isso, a reconstrucao de
praticas pedagdgicas que integrem diferentes areas do conhecimento e que se orientem por
experiéncias significativas de aprendizagem, conectadas as realidades vividas pelos alunos.
Todavia, salienta-se que a efetividade dessa transformacdo estd condicionada a multiplos
fatores, dentre os quais se destaca a formacgédo dos professores.

A formacgdo continuada dos profissionais da educacdo precisa estar no centro das
politicas publicas para a educacdo integral. Essa formacdo deve ser estruturada de modo a
incorporar metodologias que favorecam praticas interdisciplinares, inclusivas e
contextualizadas, capazes de lidar com a diversidade presente nas salas de aula e de responder
as necessidades especificas dos estudantes.

Entretanto, a fragilidade da formacdo docente € agravada por outra realidade: a
terceirizacdo do trabalho docente, a qual tem se consolidado como uma pratica recorrente nas
politicas publicas educacionais, por meio da qual instituicdes de ensino optam por contratar
profissionais externos ou temporarios para fungdes tradicionalmente exercidas por professores
efetivos. Essa estratégia, frequentemente adotada em contextos de expansdo de programas
como a educacao integral em tempo integral, inclui a contratacdo de bolsistas ou trabalhadores
de curto prazo para suprir demandas pedagogicas emergentes, em detrimento da nomeacao de
docentes concursados e com formacéo especifica.

Nesse cenario, observa-se a constituicdo de uma dupla precarizacdo do trabalho docente,

conforme analisado por Coelho e Hora (2011, p. 4):

Esses sujeitos, especificamente, estdo em dupla precarizacéo do trabalho, porque estéo
deslocados das funcbes para as quais obtiveram formacdo (sdo professores); ndo
conseguem inser¢do na profissdo; desenvolvem, por diversas estratégias, um conjunto
de habilidades que, em projetos de educacdo integral em tempo integral,
coincidentemente podem desempenhar, e ali estdo em busca de sobrevivéncia. Nao se
pode pensar que estdo capturados por estas malhas de organizacdo do trabalho por um
desejo, uma vontade propria ou uma opgao; ao contrario, em muitos casos, € uma falta
de opcéo.

Isso demonstra a necessidade de revisao critica das politicas de alocacao e formacéo de
docentes, sobretudo em projetos voltados a educacédo integral. A recorréncia de praticas que
desconsideram a formacdo docente especifica e os principios da valorizacdo profissional
compromete a efetividade das politicas educacionais e reforca a l6gica de precarizacdo que
marca o cotidiano escolar em muitos contextos. A inser¢do de profissionais em condicgdes

laborais instaveis e desconectadas de sua formagdo compromete tanto a qualidade das préaticas
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pedagogicas quanto a propria concepcdo de educacdo integral, que pressupde um trabalho
educativo planejado, continuo e articulado as especificidades das comunidades escolares.

Dessa forma, € indispensavel que as politicas publicas sejam reformuladas com vistas a
valorizacdo da carreira docente e a garantia de condicdes de trabalho que respeitem a formacao
e a atuacéo profissional dos professores. A efetividade da educagéo integral ndo pode prescindir
de docentes qualificados atuando em contextos institucionais que favoregcam o exercicio critico
e autbnomo da pratica pedagdgica. A persisténcia da precarizacao, associada a rotatividade e a
fragmentac&o do trabalho educativo, é, sem duvida, um entrave a consolida¢éo de uma politica
educacional comprometida com a equidade, a qualidade e a continuidade dos processos
formativos.

A efetivacdo da educacdo integral requer, necessariamente, a articulagdo entre a
proposta pedagdgica e as condi¢cdes objetivas de trabalho docente. Nesse sentido, a
integralidade da formacdo escolar deve ser acompanhada pela integralidade das condicGes de
exercicio profissional, incluindo a garantia de direitos funcionais, beneficios trabalhistas e
organizacgdo adequada da jornada de trabalho. A carga horaria dos professores deve contemplar
tanto o tempo dedicado a docéncia direta quanto as atividades pedagogicas, organizacionais e
participativas que contribuam para a construcdo coletiva de uma escola coerente com 0s
principios da educacdo integral. Para Vieira (2012), essas condi¢des sdo determinantes para a
consolidacdo de modelos educativos que se proponham a promover a formacdo ampliada dos
sujeitos.

Ao discutir a relagdo entre composicdo da jornada e qualidade da educacgdo, Vieira
(2012, p. 214) afirma que:

Em que a composicao da jornada dialoga com a educacédo de qualidade? A formacéo
inicial e permanente dos profissionais da educacdo é fator fundamental para
impulsionar a qualidade. Grande parte dos gestores se preocupa em assegurar a
formagdo por meio de cursos, seminarios, oficinas e outras atividades. Embora
importantes, essas iniciativas precisam estar relacionadas a outro nivel de reflexdo da
préxis, que é o debate produzido no interior da escola, pela experimentacdo cotidiana
do Projeto Politico-Pedagogico, sua concretizacdo, realimentacao e aperfeicoamento.
As horas-atividade podem cumprir a dupla funcdo de proporcionar tempo para
prioridades de cada profissional e para as coletivamente identificadas.

A integracdo entre jornada docente e qualidade educacional ndo se restringe a oferta de
formacdo externa, posto que exige o fortalecimento dos espacos de construcdo coletiva dentro
das escolas. A préatica pedagdgica ganha densidade quando é refletida, socializada e reelaborada

em funcdo das especificidades locais e das finalidades educativas assumidas pelo coletivo
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escolar. Assim, as horas-atividade devem ser reconhecidas como momentos estruturantes da
pratica docente, fundamentais para a coeréncia e a eficicia da proposta de educacgéo integral.

No entanto, a consolidacdo dessa l6gica organizacional € frequentemente fragilizada por
praticas de terceirizacdo do trabalho docente. No contexto da educacdo integral, que demanda
continuidade, articulagédo e planejamento de longo prazo, a contratacdo de profissionais
terceirizados representa um risco substancial a consisténcia do projeto pedagdgico. A
rotatividade, a descontinuidade das a¢des formativas e a fragilidade dos vinculos institucionais
comprometem a construcdo de praticas educativas sustentadas.

Além disso, a terceirizacdo tende a acentuar a desvalorizacdo do trabalho docente ao
substituir professores efetivos, com estabilidade e acesso a condic6es laborais mais protegidas,
por profissionais com vinculos precarios, remuneragdo inferior e menor acesso a formagao
continuada. Essa precarizacdo tende a enfraquecer a profissdo docente, comprometendo a
qualidade do ensino, sobretudo quando os profissionais contratados estdo alocados em areas
alheias a sua formacao inicial, lecionando componentes curriculares para as quais nao possuem
dominio pedagdgico ou tedrico.

A formacéo de professores, nesse contexto, torna-se ainda mais importante para o éxito
de propostas de educacéo integral. Trata-se de um processo que deve ultrapassar a perspectiva
técnica e instrumental, contemplando a complexidade das praticas educativas e a diversidade
dos sujeitos escolares. Logo, a formacdo docente precisa estar orientada por uma perspectiva
critica, capaz de articular teoria e pratica e de fomentar o engajamento reflexivo dos educadores
nas dindmicas institucionais.

Como mencionado, as politicas publicas para a educacdo integral enfatizam, de modo
recorrente, a necessidade de integracdo intersetorial, articulando educacdo com areas como
salide, cultura e assisténcia social. Essa articulacao é vista como condicdo para que a escola se
configure como um espaco de referéncia para o desenvolvimento integral dos estudantes,
especialmente em contextos de vulnerabilidade social. Nesse sentido, Vasconcelos (2012, p.

255) aponta que:

Uma aproximacao com a educagdo emancipatoria, trazida pelo esforgo do Programa,
dentro do escopo da politica nacional, encontra-se na garantia de equidade entre
educacdo da cidade e do campo. Para a concretude da educacdo integral, as politicas
publicas na &rea precisam pactuar maiores investimentos devidos aos insumos que a
escola em jornada ampliada, demanda. A combinacao entre vontade politica e a devida
aplicacdo financeira, é imprescindivel. Essa tentativa configura-se dentro do Mais
Educacéo recentemente pela integracdo de a¢des com o Programa de Educacdo do
Campo, transformando a Educacdo Bésica nas escolas rurais por meio da educacéo
integral, levando em conta as necessidades culturais e a formacéo integral dos filhos
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e filhas dos agricultores, extrativistas, seringueiros, pescadores, ribeirinhos, caigaras,
considerados populagdes do campo.

Esse apontamento evidencia que a efetividade da educacdo integral ndo pode prescindir
de investimentos consistentes, especialmente em contextos rurais, nos quais as desigualdades
historicas imp&em obstaculos adicionais a implementacdo de politicas publicas. A ampliacdo
da jornada escolar e a reestruturagdo curricular, nesses casos, exigem tanto a adaptacdo
institucional quanto recursos materiais e humanos compativeis com as especificidades
territoriais e socioculturais.

Dentre os impactos mais significativos das politicas de educacdo integral esta a inducéao
de préticas escolares voltadas a valorizagdo da diversidade e a promoc¢do de uma cultura de
inclusdo. No entanto, é preciso considerar que toda politica publica € orientada por uma
concepcao de mundo especifica, construida por sujeitos que compartilham determinada viséo
de ser humano, ciéncia, Estado e sociedade. Como observa Meszaros (2008, p. 49), essas
politicas expressam uma linha consciente de conduta moral e tém o potencial de contribuir tanto
para a reproducao quanto para a transformacao das estruturas sociais: “[...] uma concepg¢éo do
mundo, tém uma linha consciente de conduta moral, e contribuem para manter ou mudar a
concepcao do mundo, isto é, para estimular novas formas de pensamento”. Nesse horizonte, a
capacidade de uma politica publica efetivar transformacdes significativas e sustentaveis esta
diretamente vinculada ao grau de seu compromisso com a emancipacéo social. Isso implica,
necessariamente, a adocdo de estratégias que enfrentem as desigualdades estruturais, sem se
restringir a abordagens compensatorias.

Paro (2006, p. 177) reforca esse ponto ao afirmar que:

[...] constitui acdo de um Estado comprometido com um setor da sociedade [...]. Se o
compromisso do Estado é com as camadas economicamente menos favorecidas da
populagdo, entdo ele pode contribuir para o aprimoramento destes sujeitos. Mas isso
implica um compromisso com uma camada da populagéo.

O autor explicita que o papel do Estado, enquanto agente formulador e executor de
politicas publicas, deve estar ancorado em um compromisso claro com os segmentos sociais
mais vulnerabilizados. No entanto, esse compromisso ndo pode ocorrer em detrimento de outros
grupos, exigindo uma abordagem que promova justica social e equidade no interior do sistema
educacional.

Nesse sentido, politicas educacionais que se pretendem emancipatérias devem ser

capazes de dialogar com as contradigdes sociais e responder as demandas dos diferentes grupos
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historicamente marginalizados. Isso exige um reposicionamento do papel da escola, ndo como
espaco neutro ou meramente técnico, e sim como institui¢do inserida em um projeto politico-
pedagogico comprometido com a transformacédo das condicGes de exclusdo e desigualdade.

A énfase na formacdo integral dos estudantes, caracteristica das escolas de tempo
integral, propde-se a qualificar a experiéncia educativa ao incorporar dimensdes do
desenvolvimento que extrapolam o dominio dos conteudos académicos tradicionais. Essa
concepcao amplia o escopo formativo da escola, ao buscar o desenvolvimento de competéncias
e habilidades relacionadas com a vida social, emocional e cultural dos sujeitos escolares.

Os documentos orientadores do PME indicam a intencdo de articular uma politica
publica nacional que promova a ampliacdo da jornada escolar, a reorganizacao curricular e a
oferta de atividades complementares no contraturno, em consonancia com a nogéo de formacéo
integral.

Conforme exposto no ‘“Manual Mais Educagdo: Passo a Passo”, a estratégia adotada
pelo Programa visa expandir o tempo e o espaco da acdo educativa, com a incluséo de diferentes

atores sociais e comunitarios no processo formativo:

[...] oportunidades educativas e o compartilhamento da tarefa de educar entre os
profissionais da educacéo e de outras areas, as familias e diferentes atores sociais, sob
a coordenacdo da escola e dos professores. 1sso porque a educacao integral, associada
ao processo de escolarizacdo, pressupde a aprendizagem conectada a vida e ao
universo de interesse e de possibilidades das criancas, adolescentes e jovens (Secad,
2008, p. 5).

Uma caracteristica relevante da formulacdo e implementacdo do Programa é a
heterogeneidade de suas referéncias tedricas. Os documentos institucionais e os discursos dos
gestores, tanto em ambito federal quanto local, revelam a influéncia de autores como Anisio
Teixeira, Paulo Freire e Darcy Ribeiro, cujas contribuicbes tém orientado concepgdes
pedagdgicas centradas na democratizacao do acesso, na valorizacdo dos saberes populares e na
integracdo entre escola e comunidade. No Distrito Federal, por exemplo, a presenca histérica
de Anisio Teixeira € reiteradamente evocada como fundamento da politica educacional local.

Apesar de suas contribui¢bes potenciais, a implementacdo das politicas de educacao
integral enfrenta obstaculos estruturais que comprometem sua efetividade. Dentre os principais
desafios destacam-se a insuficiéncia de financiamento, as limitacdes da infraestrutura escolar e
a resisténcia institucional as mudangas exigidas por essa abordagem. O problema do
financiamento, em particular, coloca em tensdo 0s objetivos ambiciosos da politica com as

condicdes concretas de sua execugéo.
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Segundo dados da Lei Orgamentéria Anual (LOA), o orgamento destinado a educagéo
em 2023 foi de aproximadamente R$ 135 bilhdes, representando um crescimento expressivo
em comparacdo a 2003, quando o valor era de R$ 27,2 bilhdes. A previsdo or¢amentéria para
2024 ultrapassa 0s R$ 150 bilhdes, impulsionada pelas metas do novo PNE 20242034 (Brasil,
2023; 2024). Embora esse aumento denote um esforco de priorizacéo do setor, 0s recursos ainda
sdo insuficientes frente as demandas geradas pela expansdo da jornada escolar e pela
complexidade das ac¢des intersetoriais que a educacéo integral pressupde.

O PME, inserido nesse contexto, reflete as diretrizes nacionais ao buscar a ampliacéo
do tempo e do espago educativos, articulando acgdes legislativas, programas federais e
estratégias de cooperacao entre Unido, Estados e Municipios. O esfor¢o de institucionalizacéo
de um sistema nacional de educacdo, ainda em construcdo, representa uma tentativa de
consolidar o regime de colaboracdo como principio operativo das politicas publicas
educacionais no pais (Brasil, 2023; 2024).

Dessa forma, observa-se que as politicas publicas para a educacgdo integral tém gerado
impactos significativos na organizacdo e funcionamento das escolas de tempo integral, ao
proporem uma reconfiguragdo curricular e institucional orientada por principios de inclusao e
formacdo ampliada. No entanto, a efetividade dessas politicas depende de um compromisso
continuo com a formagéo docente, o financiamento adequado e a articulacdo entre os diversos
setores responsaveis por sua execucdo. Sem o enfrentamento das limitagcdes estruturais e
politicas, os objetivos da educacdo integral tendem a permanecer no plano das intencdes

normativas, com reduzido alcance pratico.

2.3 ACESSO A EDUCACAO INTEGRAL

O acesso a educacédo integral no Brasil configura-se como um campo permeado por
desafios estruturais, atravessado por profundas desigualdades socioeconémicas, regionais e
culturais. Tais desigualdades comprometem a implementacdo de escolas de tempo integral,
dificultando o acesso equitativo a uma educacdo de qualidade. Como observa Cavaliere (2003,
p. 38), “a proposicdo de reducdo do ensino primario, que criou a possibilidade, bem-vinda a
mentalidade oligarquico-aristocratica, de aligeirar a educacéo popular enfraquecendo o que de
melhor existia no sistema, isto é, 0s grupos escolares”.

Nesse sentido, embora a educacdo em tempo integral represente, em tese, uma
ampliacéo das oportunidades educacionais, sua concretizagcdo encontra limites impostos pelas

condigdes sociais desiguais, comprometendo seu alcance e eficacia (Cavaliere, 2003).
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A escola minima &, antes de tudo, o resultado de uma disposicéo latente em se associar
a necessaria massificacdo da Educacdo fundamental a reducéo de seu tempo e de sua
qualidade. O resultado dessa disposi¢éo foi o atraso do poder pablico em acompanhar,
tanto nos aspectos infraestruturais como pedagogicos, o crescimento da populacéo
escolarizada no pais, criando-se um quadro de falta de instalacdes e professores bem
como de desarranjos provocados pelos altos indices de evasao e repeténcia (Cavaliere,
2003, p. 29).

Dentre os fatores que intensificam essas desigualdades, destaca-se a condicéo
socioecondmica das familias. Criancas e adolescentes provenientes de contextos de
vulnerabilidade enfrentam multiplos obstaculos, que vao desde dificuldades de acesso ao
transporte escolar até a auséncia de recursos para alimentacdo adequada, aquisicdo de materiais
didaticos e participacdo em atividades extracurriculares. Esses sao elementos fundamentais em
uma proposta de educacdo integral. Nessa perspectiva, Bourdieu (1970) contribui para a
compreensdo dessa dindmica por meio do conceito de "capital cultural”, segundo o qual os
individuos com menor acesso aos bens culturais legitimados tendem a estar em desvantagem
no sistema educacional, o que contribui para a reproducdo das desigualdades sociais.

Além das desigualdades socioecondmicas, a infraestrutura escolar representa um
elemento determinante na discussao sobre 0 acesso a educacdo integral. Escolas localizadas em
areas rurais ou em comunidades urbanas marginalizadas frequentemente enfrentam caréncia de
instalacGes adequadas, como laboratdrios, bibliotecas, espacos culturais e tecnoldgicos, o que
limita a oferta de uma educacdo que contemple as multiplas dimensdes do desenvolvimento
humano. Conforme ressalta Antdnio Tavares Jesus (2005), as disparidades regionais
aprofundam essas deficiéncias, e a precariedade da infraestrutura compromete diretamente a
qualidade da educacéo integral disponivel.

Outro aspecto importante para a efetivacdo de uma educacdo integral de qualidade
refere-se a formacdo e valorizacdo dos docentes. Libaneo (2017) enfatiza que o modelo de
educacdo integral demanda uma preparacdo docente especifica, capaz de integrar diferentes
areas do conhecimento e préaticas pedagogicas inovadoras, bem como fomentar o
desenvolvimento cognitivo e socioemocional dos estudantes. Todavia, a auséncia de programas
sistematicos de formacdo continuada, aliada a desvalorizacdo da carreira docente,
especialmente em regies de maior vulnerabilidade social, consiste em fator limitador para a
consolidacdo do modelo de escola em tempo integral (Gatti, 2014).

No éambito das politicas puablicas, observa-se um quadro de inconsisténcia e
insuficiéncia de investimentos, o que dificulta a implementacdo efetiva do modelo de educacéo

integral. Freitas (2018) aponta que, apesar da existéncia de programas como o PME, a
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fragmentacgdo do financiamento e a falta de continuidade nas politicas comprometem o alcance
dos objetivos de equidade educacional, sobretudo nas regides mais necessitadas. Cavaliere
(2014) destaca que, apesar do potencial emancipatorio atribuido as escolas de tempo integral, a
auséncia de politicas publicas estaveis e sustentaveis mantém tais iniciativas distantes das
populagcées vulneraveis.

As dimensdes culturais e contextuais também cumprem papel significativo na dindmica
do acesso a educacdo integral. Freire (2018), em "Pedagogia do Oprimido", sublinha a
necessidade de uma educacgédo que dialogue com as realidades culturais e sociais dos educandos
para garantir processos educativos significativos e inclusivos. A falta de adaptacdo dos
programas escolares as especificidades culturais locais pode provocar um descompasso entre a
oferta educacional e a experiéncia dos estudantes, o que contribui para o desengajamento de
alunos e suas familias, reduzindo o impacto potencial do modelo (Apple, 1990).

A exclus&o de grupos historicamente marginalizados, como indigenas, afrodescendentes
e pessoas com deficiéncia, intensifica as desigualdades no acesso a educacdo integral. Chaui
(2000) argumenta que politicas educacionais inclusivas sdo imprescindiveis para enfrentar a
discriminacdo e assegurar 0 acesso equitativo a educacdo. Entretanto, a caréncia de adaptacoes
estruturais e pedagogicas nas escolas revela a fragilidade das politicas inclusivas, perpetuando
a marginalizacéo desses grupos e impedindo que se beneficiem plenamente do modelo integral
(Atié, 2009).

O acesso a tecnologia constitui outra dimensdo critica na educacdo integral
contemporanea, especialmente diante da crescente adocdo de atividades extracurriculares e
programas de ensino remoto. Bourdieu (1970) alerta para o risco da "reproducdo das
desigualdades” por meio da exclusdo digital, visto que estudantes sem acesso a dispositivos e
internet ficam em desvantagem significativa em relacdo aqueles que dispGem desses recursos.
Assim, a digitalizacdo da educacao, ao invés de mitigar desigualdades, pode reforca-las, caso
ndo sejam adotadas medidas que garantam o acesso universal as tecnologias necessarias.

Por fim, as disparidades regionais em investimentos e politicas publicas agravam ainda
mais as dificuldades de implementacdo da educacédo integral. Regides economicamente mais
favorecidas, com maior arrecadacdo tributaria e infraestrutura, conseguem viabilizar o modelo
com maior facilidade, enquanto regifes menos favorecidas enfrentam barreiras significativas.
De acordo com Gramsci (2006), as politicas educacionais frequentemente refletem os interesses
das classes dominantes, o que reforca as desigualdades sociais e regionais. Dessa forma, a
educagdo, que deveria funcionar como instrumento de transformacdo social, acaba

reproduzindo as estruturas de excluséo presentes na sociedade.
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Em suma, o acesso a educacdo integral no Brasil & condicionado por um complexo
conjunto de fatores socioecondmicos, culturais e estruturais. A concretiza¢do de uma educacgao
integral que promova a equidade e o desenvolvimento dos estudantes depende de uma atuagao
articulada entre governo, sociedade e escolas para mitigar essas desigualdades e assegurar o
direito a educacdo de qualidade para todos, independentemente de sua origem social. Como
ressaltam Giroux (1994) e Libaneo (2017), a incluséo efetiva na educacao integral pressupde o
enfrentamento das barreiras impostas pelas desigualdades estruturais, garantindo a todos os

estudantes condicdes similares para o desenvolvimento académico e pessoal.

2.3.1 Desigualdades socioecondmicas e 0 acesso a educacdo em tempo integral

As desigualdades socioecondmicas no Brasil impactam o acesso a educacdo em tempo
integral, configurando um cenario de exclusédo e seletividade no sistema educacional. O
contexto nacional, marcado por profundas disparidades regionais e sociais, restringe o acesso a
educacdo integral, sobretudo para as populacdes em maior vulnerabilidade. Segundo Freire
(2018), o processo democratico em consolidacdo no pais tem apresentado limitaces para a
implementacao de escolas publicas de qualidade, especialmente no que concerne a ampliacao
da jornada escolar. Dessa forma, o0 éxito da educacdo integral esta condicionado a superacao
dessas desigualdades estruturais, pois 0 modelo de escola em tempo integral, isoladamente, ndo
é capaz de compensar a auséncia de equidade social e econdbmica que atravessa a sociedade
brasileira.

Ademais, a segregacdo interna nas proprias escolas de tempo integral reforca a
desigualdade. Para Buffa (2005), a coexisténcia, em uma mesma sala, de alunos contemplados
pela jornada integral e daqueles que dela estdo excluidos evidencia o aprofundamento da
desigualdade educacional. Essa diferenciacdo cria um grupo privilegiado dentro do ambiente
escolar, em que parte dos estudantes usufrui das vantagens da ampliacdo do tempo de
aprendizagem, enquanto outros permanecem a margem desse beneficio. Essa realidade revela
a insuficiéncia da atuacdo estatal em garantir o acesso universal a uma educacdo de qualidade.

A intervencdo do Estado € vital para a reversdo desse quadro, embora frequentemente
insuficiente. Conforme 0 “Manual Mais Educacdo: Passo a Passo” (Brasil, 2008), a educacéo
integral deve estar associada a uma aprendizagem conectada a vida e as realidades dos alunos.
Contudo, o Estado frequentemente ndo consegue prover a infraestrutura necessaria, abrindo

espaco para que a iniciativa privada ocupe essas lacunas.
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O aumento de escolas publicas em todos os niveis, ainda que real, ndo foi suficiente
para atender a todos. As transformagdes sociais acarretam modificagdes substanciais
na escolarizacdo que comeca cada vez mais cedo e termina cada vez mais tarde na
vida das pessoas. Assim, dada a atuacdo sempre insuficiente do Estado, fica aberto
um espago enorme para a iniciativa particular que tem sabido ocupa-lo. Na verdade
uma sociedade desigual tem uma escola desigual (Buffa. 2005, p. 53).

Assim, a desigualdade social manifesta-se na desigualdade escolar, sendo que a
insuficiéncia de recursos nas escolas publicas intensifica as disparidades entre estudantes que
frequentam escolas de tempo integral e aqueles que ndo dispdem dessa oportunidade.

Desse modo, o éxito da educacdo em tempo integral no Brasil esta intimamente
vinculado a superacdo das desigualdades socioecondmicas. Na auséncia de um esforco
articulado do Estado para investir em infraestrutura, formacdo docente e garantia de equidade
no acesso, 0 modelo de educacdo integral tende a reproduzir, em vez de mitigar, as

desigualdades sociais existentes, comprometendo seu potencial transformador.

2.3.2 Politicas de incluséo e equidade na educacéo integral

As politicas de incluséo e equidade no ambito da educacao integral sdo essenciais para
a construcdo de um sistema educacional mais justo e acessivel. O PME (Brasil, 2007) estabelece
que a ampliacdo da jornada escolar deve contemplar ndo apenas as necessidades cognitivas dos
estudantes, mas também suas dimensbes socioemocionais e culturais. Nesse contexto, a
intersetorialidade, isto é, a articulacdo entre os setores de educacéo, saude e cultura, revela-se
imprescindivel para assegurar o desenvolvimento integral dos alunos. Silva (2012) destaca que
essa abordagem integrada favorece a inclusdo social, uma vez que propicia condigdes mais
adequadas para o aprendizado, especialmente entre estudantes provenientes de diferentes
contextos socioecondmicos. Cavaliere (2009) ressalta que a efetiva inclusdo demanda a
ampliacdo do acesso a educacdo integral para todos os segmentos da sociedade, com especial
atencdo as populac6es marginalizadas. A Lei n.° 14.945 (2024), por sua vez, prioriza a inclusao
de grupos historicamente desfavorecidos, tais como quilombolas e indigenas, buscando garantir
a esses coletivos um acesso justo e equitativo a educacéo.

A educacdo no campo também tem ganhado destaque nas politicas publicas de incluséo.
O Programa de Educacdo do Campo, vinculado ao PME, objetiva promover uma formacao
integral que respeite as especificidades culturais dessas populagdes. Vasconcelos (2012)

enfatiza que essa politica ndo se limita @ ampliacdo do tempo escolar, como também fortalece
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0 vinculo entre escola e comunidade, valorizando as necessidades e valores culturais dos
estudantes do campo.

Dessa forma, as politicas de inclusdo e equidade na educacdo integral constituem
elementos essenciais para assegurar que todos os estudantes tenham acesso a uma formacgéo
abrangente e de qualidade, adequada as suas realidades sociais e culturais. No entanto, o
enfrentamento das desigualdades educacionais exige mais do que a mera ampliacéo da jornada
escolar; requer um esfor¢o continuo e estruturante para reconfigurar as bases do sistema
educacional.

O conflito entre alienacdo e emancipagdo no contexto educacional demanda a busca por
solugdes que transcendam as contradigdes estruturais do sistema capitalista. Surge, entéo, a
questdo: uma politica publica oriunda desse mesmo sistema pode efetivamente superar tais
contradi¢fes? Essa possibilidade parece depender da capacidade da politica em funcionar como
mediadora na superacdo do modelo escolar tradicional, organizado em turnos e impregnado
pela logica das classes sociais. Esse modelo contribui para a perpetuacdo da alienagéo,
moldando sujeitos submetidos a um ciclo continuo de embrutecimento.

Meszaros (2008), todavia, entende que a emancipagdo genuina exige uma intervencao
educativa ativa, orientada para a construcdo de uma ordem social que ultrapasse os limites
impostos pelo capital. Nesse sentido, € imperativo resgatar uma educacdo humanizadora e
libertadora, que promova uma formacdo integral voltada para a emancipacao de sujeitos sociais.
A escola integral, alicercada em uma abordagem emancipatoria, pode configurar uma estratégia
relevante diante do atual cenéario historico, cuja efetivacdo estd condicionada a uma
transformacéo estrutural da sociedade — uma transformagao “para além do capital” — da qual
depende ndo apenas o futuro da humanidade, como também a realizacdo concreta de uma
esperanca socialmente viva.

Assim, a consolidacdo de uma educacdo integral de fato inclusiva e emancipatoria
demanda tanto alterac6es nas politicas publicas quanto reinterpretacédo profunda acerca do papel

da educacdo engquanto agente de transformacao social.
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3 ESCOLA EM TEMPO INTEGRAL: CONCEITOS E PRATICAS

3.1 CARACTERISTICAS DA ESCOLA DE TEMPO INTEGRAL

No Brasil, a estrutura curricular das escolas de tempo integral combina conteldos
académicos tradicionais com atividades complementares, visando ampliar o processo de ensino
e aprendizagem. Fundamentada nas ideias de Anisio Teixeira e Darcy Ribeiro, essa organizacdo
busca estender o tempo de permanéncia dos estudantes na escola, proporcionando
oportunidades diversificadas e contextualizadas de aprendizagem (Brasil, 2009). Nesse sentido,
a ampliacdo da jornada escolar pretende articular teoria e préatica, a fim de promover um
aprendizado que dialogue com as demandas sociais e culturais dos alunos.

De acordo com Moll (2012), a ampliagdo da carga horaria nas escolas publicas tem
como objetivo enriquecer a educacdo formal por meio de experiéncias esportivas, artisticas e
culturais. Esse modelo encontra fundamento nas diretrizes da Politica Nacional de Educacao
Integral (PNEI), que defende uma abordagem interdisciplinar e a valorizagdo das mdltiplas
dimensdes do desenvolvimento humano (Brasil, 2014). Dessa forma, a organizagéo curricular
da educacédo integral busca otimizar o tempo escolar, garantindo que os estudantes tenham
acesso a um ensino diversificado, que ultrapasse a mera transmissao de contetdos e incorpore
experiéncias formativas amplas.

A insercdo de atividades praticas na rotina escolar € um dos pilares da educacéo integral.
Objetiva-se, com isso, desenvolver habilidades analiticas e criativas essenciais para a formacéo
académica e cidada dos alunos (Arroyo, 2012). Exemplos como os Centros Integrados de
Educacdo Publica (CIEPS), no Rio de Janeiro, e as Escolas Plenas, presentes em diferentes
estados, ilustram a relevancia da integracdo entre teoria e pratica para ampliar o aprendizado e
tornar o ambiente escolar mais dinamico e interativo (Gadotti, 2009).

No componente curricular de Ciéncias, por exemplo, a inclusdo de experimentos e
atividades laboratoriais contribui para um aprendizado mais ativo e participativo. Carvalho
(2013) entende que a educacédo integral deve superar as limitacdes do ensino tradicional ao
proporcionar experiéncias concretas que estimulam a investigacdo cientifica e fortalecam o
pensamento critico. Dessa maneira, a adocdo de metodologias ativas, como a experimentacao
e projetos interdisciplinares, passa a ser recurso para consolidar o conhecimento e fomentar a
autonomia dos estudantes.

Observa-se que a educacgéo integral se configura como um modelo que busca superar as

restricoes do ensino tradicional, promovendo uma formagdo mais completa e integrada. A
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combinagdo entre a jornada estendida e as atividades praticas reforca 0 compromisso com a
qualidade educacional, preparando os estudantes para os desafios académicos, sociais e
profissionais contemporaneos. Contudo, para que esse modelo atinja efetividade, as politicas
educacionais precisam assegurar infraestrutura adequada, formagdo continuada para 0s
docentes e um curriculo capaz de abarcar a diversidade de saberes e experiéncias fundamentais

ao desenvolvimento integral dos alunos.

3.2 IMPACTO DA EDUCACAO INTEGRAL NA APRENDIZAGEM

A implementacdo da Educacdo Integral no Brasil visa assegurar a permanéncia dos
estudantes na escola, atendendo tanto as suas demandas académicas quanto as necessidades
socioemocionais. Essa proposta busca, além da melhoria do desempenho escolar, fortalecer a
autoestima dos alunos e fomentar um sentimento de pertencimento a comunidade escolar.
Entretanto, apesar das inten¢des governamentais no ambito da qualificacdo do ensino, pesquisas
e relatos de familiares e educadores apontam um descompasso significativo entre o0s
pressupostos teoricos e a pratica cotidiana (Paro, 2015).

Para que a educacdo integral seja efetiva, precisa ultrapassar a mera ampliacdo da
jornada escolar. Segundo Cavaliere (2002), a qualidade desse modelo esta intrinsicamente
ligada a articulacdo entre o ensino formal e atividades que promovam o desenvolvimento
integral dos estudantes. Todavia, observa-se que, em muitos casos, as escolas de tempo integral
funcionam mais como espacos de assisténcia social do que como ambientes dedicados a
formacdo critica e autbnoma. Paro (2015) identifica uma percepcao de que essas instituicoes
operam prioritariamente como mecanismos de protecdo social, destinados a afastar criancas em
situacdo de vulnerabilidade, em vez de oferecer uma educacdo com potencial transformador.

A experiéncia brasileira evidencia que a expansdo da educacdo integral tem sido
direcionada majoritariamente a regides com baixo indice de Desenvolvimento Humano (IDH),
na tentativa de reduzir desigualdades educacionais e sociais (Brasil, 2014). Embora essa
estratégia tenha relevancia, ela reforca a concepcédo da escola de tempo integral como resposta
a problemas sociais, e ndo necessariamente como uma politica educacional centrada na
melhoria da qualidade do ensino.

Exemplos histéricos, como os CIEPs, idealizados por Darcy Ribeiro e Anisio Teixeira,
demonstram a necessidade de um curriculo estruturado que concilie a formagdo académica com

atividades culturais, esportivas e sociais (Moll, 2012). Ademais, a concep¢do de Escola
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Unitéria, inspirada nas ideias de Gramsci (2006), ressalta a importancia de uma educacéo que
prepare 0s estudantes tanto para 0 mundo do trabalho quanto para a construcao da cidadania.

Apesar dos desafios na implementacdo, a educagéo integral consiste em alternativa
relevante para o aprimoramento da educacdo publica brasileira. Contudo, para alcangar seus
objetivos, é necessario que as escolas ultrapassem o papel de meros espacos de permanéncia
prolongada, e se transformem em ambientes que propiciem experiéncias educacionais
significativas. Como enfatiza Saviani (2008), a educacdo deve integrar formacao académica e
emancipacgéo social, promovendo o desenvolvimento pleno dos estudantes.

Com base no exposto, infere-se que, se planejada e executada de maneira consistente, a
educacgdo integral pode contribuir para a reducdo das desigualdades educacionais e para a
formacdo de sujeitos criticos e autbnomos. Para tanto, faz-se necessario um compromisso
politico e pedagdgico que supere abordagens paliativas e enfrente os desafios estruturais da
educacéo publica, assegurando qualidade e inclusdo para todos os estudantes.

3.2.1 Efeitos da jornada ampliada no desenvolvimento académico e social dos alunos

A ampliacdo da jornada escolar nas escolas de tempo integral tem como objetivo
oferecer uma formacdo mais abrangente, que contemple tanto o desenvolvimento académico
quanto o social dos estudantes. Ressalta-se, porém, que a efetividade desse modelo enfrenta
desafios, que vao desde questdes estruturais até dificuldades pedagdgicas.

Paro (2015) afirma que, com frequéncia, a escola de tempo integral € concebida como
um espaco destinado a proteger criancas e adolescentes provenientes de contextos sociais
adversos, funcionando primordialmente como um ambiente de assisténcia social. Essa
concepcao pode desviar o foco da funcdo pedagogica da escola, comprometendo a qualidade
do ensino, uma vez que os contetdos curriculares tendem a ser ajustados a uma visao que trata
o0s alunos como sujeitos culturalmente carentes.

A proposta da educacao integral, como bem defendida por Saviani (2008), deveria visar
a formacdo completa do individuo, articulando o ensino formal a experiéncias que estimulem a
reflexdo critica e a participacdo ativa na sociedade. No entanto, verifica-se que muitas escolas
de tempo integral restringem suas atividades ao espaco escolar, sem integrar vivéncias externas
que poderiam enriquecer o0 processo educativo (Moll, 2012). E mais, a infraestrutura
insuficiente e a auséncia de formacdo especifica para os docentes dificultam a implementacéo
de oficinas curriculares inovadoras, as quais seriam fundamentais para promover uma

abordagem pedagdgica integrada e dindmica (Brasil, 2014).
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Outro ponto a ser destacado refere-se a divergéncia de expectativas entre 0s diversos
agentes envolvidos na educacdo. Cavaliere (2002) explica que a percepgdo acerca do que
constitui uma “educa¢do de qualidade” varia entre estudantes, professores ¢ familiares, o que
dificulta a consolidacdo de um modelo pedagdgico eficaz. Esse desalinhamento pode resultar
em insatisfacdo por parte dos alunos e em adesédo reduzida as atividades propostas, limitando
0s impactos positivos da jornada ampliada.

Embora a ampliacdo do tempo escolar possa potencialmente reduzir a exposi¢cdo dos
estudantes a situacdes de vulnerabilidade social e ampliar as oportunidades de aprendizado, a
caréncia de infraestrutura adequada e a escassez de recursos humanos qualificados permanecem
como obstéculos consideraveis. Para que a educacdo integral atinja seus objetivos, é preciso
reavaliar as diretrizes curriculares, fortalecer a interlocucdo entre escola, familia e comunidade,
bem como assegurar a formacgdo continuada dos docentes.

Dessa maneira, os efeitos da jornada ampliada no desenvolvimento académico e social
dos estudantes permanecem restritos. A efetivacdo desse modelo demanda reformulagdes que
transcendam a mera ampliacdo do tempo escolar, garantindo a qualidade e a relevancia das

atividades oferecidas.

3.2.2 Desafios pedagdgicos e estruturais na implementacédo da educacéo integral

A educacdo integral € frequentemente apontada como uma estratégia para ampliar as
possibilidades de aprendizado e desenvolvimento dos estudantes, englobando a formacéo e o
crescimento social e cidaddo. Todavia, sua implementacdo no Brasil ainda enfrenta desafios
substanciais, sobretudo no que diz respeito as préaticas pedagdgicas e a efetividade do processo
educativo.

Um dos principais entraves reside na manutencdo de um modelo tradicional de ensino,
mesmo em instituicdes que adotam a jornada ampliada. Conforme Sacristan (2011), a educacéo
integral exige mais do que a simples ampliacdo do tempo escolar, demandando uma
reformulacdo curricular capaz de fomentar novas formas de interacdo e aprendizagem. No
entanto, nota-se que muitas escolas permanecem presas a um ensino rigidamente estruturado,
baseado na mera transmissdo de contetudos, com limitada adocdo de metodologias ativas. 1sso
abordagem restringe o protagonismo estudantil e compromete a construcdo de aprendizagens
significativas (Freire, 1996).

E ainda, a rigidez na organizac¢ao do tempo e do espago escolar compromete a qualidade

da educacéo integral. Para Arroyo (2012), um modelo verdadeiramente integral deve abranger
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a formacdo académica e proporcionar experiéncias culturais, artisticas e comunitarias. A
auséncia dessas préaticas, contudo, limita o engajamento dos alunos e restringe seu
desenvolvimento amplo e diversificado.

Outro fator que dificulta a implementacdo eficaz € a falta de articulacdo entre a escola e
outras redes de suporte, como os servicos de assisténcia social, satde e cultura. Lib&neo (2012c)
argumenta que a escola deveria atuar de maneira integrada, estabelecendo parcerias que
favorecam o desenvolvimento dos estudantes. Contudo, muitas instituicdes funcionam
isoladamente, sem comunicac¢do eficiente com drgdos publicos que poderiam fornecer apoio
complementar. Essa lacuna prejudica a qualidade do ensino e sobrecarrega os educadores, que
frequentemente assumem responsabilidades para as quais ndo dispdem de suporte adequado.

Embora a legislacdo educacional preveja a assisténcia integral aos alunos, a pratica
revela deficiéncias nessa integragdo. Sem um suporte articulado, a educacéo integral perde uma
caracteristica central: a capacidade de oferecer um ambiente seguro e estimulante para o
desenvolvimento dos estudantes (Gadotti, 2009).

A valorizacdo e a formacdo dos docentes também séo elementos determinantes para a
qualidade da educacdo integral. Segundo Tardif (2002), a capacitacdo continuada dos
professores é essencial para a adocdo de metodologias inovadoras que respondam as
necessidades dos alunos. Entretanto, ha um déficit significativo na formacéo dos profissionais
que atuam nesse modelo, comprometendo a implementacéo de novas praticas pedagogicas.

Além disso, as condicbes de trabalho dos docentes impactam diretamente a qualidade
do ensino. Sobrecarga de tarefas, auséncia de incentivos e caréncia de infraestrutura adequada
afetam a motivacdo desses profissionais. Para que a educacéo integral alcance seus objetivos, é
preciso que os educadores sejam valorizados, tanto por meio de remuneracdo compativel quanto
por condicdes de trabalho adequadas (Saviani, 2009).

Ainda que enfrente tais desafios, a educacdo integral possui potencial para ampliar a
equidade no ensino, especialmente para estudantes em situacdo de vulnerabilidade social (Moll,
2012). A adocdo de curriculos mais dinamicos e interdisciplinares pode favorecer o
desenvolvimento de competéncias socioemocionais, fundamentais para a formacéo cidadd e a
inclusdo social (Gadotti, 2009). Contudo, para que esse potencial seja efetivamente
concretizado, sdo necessarios: investimento continuo, infraestrutura adequada e formacao
docente consistente.

Apesar das dificuldades estruturais e metodoldgicas, a educacdo integral permanece
como uma alternativa necessaria para a construcdo de um sistema educacional mais inclusivo e

eficaz. Sua implementacdo requer politicas pablicas fortalecidas e um comprometimento real
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com as demandas dos estudantes e educadores, visando assegurar uma educagdo que

efetivamente contribua para a transformacéo social.

3.3 LIMITACOES ESTRUTURAIS E DESAFIOS CONTEXTUAIS DA EDUCACAO
INTEGRAL

Para Arroyo (2012), uma formacdo ampla e de qualidade deve contemplar a dimenséo
académica e envolver os estudantes em experiéncias culturais, artisticas e comunitéarias. A
auséncia desses ultimos elementos compromete o engajamento profundo no processo
educacional e dificulta o desenvolvimento integral dos alunos.

Importa destacar a desigualdade no acesso a educacdo integral, reflexo das
problematicas estruturais presentes no pais. Grande parte das escolas em tempo integral esta
situada em regifes com baixos indicadores socioecondmicos, sendo essa uma estratégia voltada
para mitigar a vulnerabilidade infantil e oferecer um ambiente mais seguro aos estudantes.
Contudo, essa abordagem pode ser interpretada como uma medida emergencial para desafios
sociais, em vez de constituir uma politica educacional efetiva e voltada para a equidade (Cury,
2008).

As percepcOes da comunidade acerca dessas escolas evidenciam uma discrepancia entre
as intencbes governamentais e as expectativas das familias. Enquanto o Estado prople a
melhoria da qualidade educacional, muitos responsaveis enxergam a escola integral sobretudo
como um espaco de seguranca para as criancas durante o dia (Todos pela Educacédo). Essa
divergéncia mostra a necessidade de fortalecer o papel dessas instituicdes como centros de
aprendizado e desenvolvimento social, transcendendo sua funcéo assistencialista.

A desigualdade educacional manifesta-se também nas praticas pedagdgicas e na
infraestrutura disponivel. A caréncia de recursos adequados e o insuficiente apoio para a
implementacdo da educacdo integral acabam por perpetuar as disparidades ja existentes no
sistema de ensino (Oliveira, 2010; Saviani, 2009). Dessa forma, apesar do potencial dessa
modalidade para ampliar oportunidades, sua efetividade esta condicionada a adocdo de
estratégias que assegurem condicdes adequadas para todas as escolas e comunidades atendidas.

Libaneo (2012c) defende que a escola deve atuar de forma integrada, estabelecendo
parcerias que favorecam o desenvolvimento global dos estudantes. No entanto, muitas
instituicGes operam de forma isolada, sem dialogo eficiente com 6rgdos publicos capazes de

oferecer suporte complementar. Essa falta de cooperagdo impde dificuldades adicionais a
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professores e gestores escolares, restringindo o impacto positivo da educacao integral na vida
dos alunos.

Embora a PNEI (Brasil, 2014) preveja ac0es para assegurar o atendimento completo aos
estudantes, na pratica, essa integracdo ainda apresenta fragilidades. Sem um suporte efetivo de
diferentes setores, a educacdo integral perde sua capacidade de oferecer um ambiente
enriquecedor e acolhedor (Gadotti, 2009; Moll, 2012).

Diante dos desafios estruturais e metodoldgicos enfrentados, a educagdo integral
permanece como uma estratégia necessaria para a construcdo de um sistema educacional mais
inclusivo e eficiente. Para que essa transformacdo se efetive, investimento em infraestrutura,
capacitacdo docente e parcerias intersetoriais se fazem necessarios, de modo a garantir que essa
modalidade cumpra seu papel na formacao integral dos estudantes.

3.3.1 Analise das disparidades regionais e socioecondmicas

As politicas educacionais direcionam, geralmente, seus esfor¢cos para instituicdes que
enfrentam desafios estruturais, tais como insuficiéncia de infraestrutura adequada, escassez de
materiais didaticos e apoio externo limitado. Dados do Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP) indicam que aproximadamente 40% das
escolas publicas brasileiras ndo dispdem de laboratdrios de ciéncias, enquanto 35% carecem de
bibliotecas adequadas (Brasil, 2022). Essas condi¢des comprometem a qualidade da educacéo
ofertada, com reflexos no aprendizado e no desenvolvimento dos estudantes (Oliveira, 2010;
Saviani, 2009). Em diversas situacdes, a ampliacdo do tempo de permanéncia escolar ndo é
acompanhada pelos investimentos necessarios para assegurar um ensino de qualidade.

No ano de 2023, 14,9% dos estudantes do Ensino Fundamental permaneceram na escola
ou envolvidos em atividades escolares por, no minimo, 35 horas semanais, 0 que equivale a
uma média diaria de sete horas considerando uma rotina de cinco dias letivos por semana,
caracterizando-os como alunos em tempo integral. A distribuicdo dessas matriculas apresentou
variacBes conforme a rede de ensino: na rede privada, apenas 3,3% dos alunos estavam
matriculados em tempo integral, ao passo que, na rede publica, esse percentual alcancou 17,5%,

como mostram o Grafico 1 e a Tabela 1:
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Gréfico 1 — Percentual de matriculas em escolas de tempo integral no Ensino Fundamental: Brasil (2019 -
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Tabela 1 - Distribuicéo das matriculas em escolas de tempo integral por regido do Brasil

AC
AL
AM
AP
BA
CE
DF
ES
GO
Ma
MG
M5
MT
PA

Fonte: Secretaria de Educacéo Basica (SEB)/ MEC (2024).

7913
16.063
24.345

7.340
g7.140
28.846

19.168

17.955
36.786
37.709
119.223
15.636
17.529

66.491

PB
PE
Pl
PR
RJ
RN
RO
RR
RS
sC
SE
sP
TO

Total

17.878
37.105
17.068
79.063
44.618
21.360
4936
4.052
40.569
27.808
11.209
180.249
12.489

1.000.548

Cabe destacar que, como mostra o Grafico 1, dados referentes ao tempo integral entre

2020 e 2021 refletem o planejamento escolar e ndo devem ser interpretados como valores

absolutos. Isso se deve ao fato de que a carga horaria efetiva foi significativamente impactada

pelas interrupcdes e retomadas das atividades presenciais durante o periodo pandémico e pos-

pandémico.
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A percepcdo de muitos responsaveis e das comunidades atendidas revela uma questéo
fundamental: a fungdo da escola em tempo integral é frequentemente associada a custddia das
criangas, em detrimento da promocao de uma educacéo de qualidade (Gomes, 2015). Conforme
pesquisa realizada pelo Datafolha (2023), 62% dos pais entrevistados consideram que a escola
de tempo integral contribui para a seguranca e alimentacéo das criangas, enquanto apenas 48%
acreditam em uma melhora significativa na qualidade da aprendizagem. Essa discrepancia
mostra uma desconexao entre as inten¢des governamentais e as expectativas sociais, indicando
a necessidade de politicas que estejam mais alinhadas as demandas reais da populagéo.

A analise dos dados do Gréfico 1 e da Tabela 1 ndo revela apenas uma disparidade
quantitativa, como também um profundo déficit de equidade na distribuicdo da oferta. A
concentracdo de matriculas em tempo integral na rede publica, embora numericamente maior,
ocorre, muitas vezes, em unidades sem a infraestrutura ou o projeto pedagogico adequados,
enquanto a oferta privada, ainda que minoritaria, tende a ser de maior qualidade. 1sso cria um
cenario perverso: o aluno da rede publica, que mais se beneficiaria de uma jornada ampliada de
qualidade para compensar vulnerabilidades socioecondmicas, tem acesso a uma Versdo
precarizada do modelo. Por outro lado, o aluno da rede privada, que em tese possui mais
recursos familiares, recebe tratamento educacional de maior qualidade. Portanto, a mera
expansdo de vagas, sem um critério equitativo de qualidade e investimento, pode servir mais
para cristalizar do que para corrigir injusticas educacionais.

Ratifica-se que a auséncia de articulagdo entre a escola e outras instituicdes sociais
limita as possibilidades de um aprendizado abrangente e compromete a construcdo de um
modelo educacional que atenda as especificidades das comunidades mais vulneraveis (Gadotti,
2009; Moll, 2012). Dados do FNDE (2021) apontam que menos de 30% das escolas em tempo
integral mantém parcerias formais com servicos de salde e cultura, o que prejudica a oferta de
atividades complementares.

Nota-se que a desigualdade na educacdo integral ndo se restringe ao acesso fisico as
escolas, estendendo-se a qualidade da educacdo oferecida e ao suporte disponivel para os
alunos.

Diante desse contexto, a andlise das disparidades regionais e socioeconémicas é
importante para avaliar a eficacia das politicas de educacdo integral. Medidas que reconhecam
e enfrentem essas desigualdades de maneira estruturada podem contribuir para um impacto
significativo na formacdo e emancipacdo dos estudantes em contextos de vulnerabilidade.
Investimentos adequados em infraestrutura, capacitagcdo docente e parcerias intersetoriais sao

essenciais para assegurar que a educacao integral cumpra seu papel de forma efetiva e inclusiva.
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3.3.2 Iniciativas de inclusdo e promoc¢ao da equidade na educacéo integral

A desigualdade na educacdo integral ndo se limita ao acesso fisico as escolas,
estendendo-se a qualidade do ensino e ao suporte disponivel para os alunos. As iniciativas de
inclusdo e promocdo da equidade no ambito da educagéo integral estdo associadas, sobretudo,
a ampliacdo das escolas de tempo integral, que visam proporcionar um ambiente educacional
capaz de atender as necessidades académicas, sociais e pessoais dos estudantes. Porém,
limitag®es estruturais e de gestdo reduzem o alcance e a efetividade dessas iniciativas.

Embora o modelo inicial das escolas de tempo integral contemplasse a integracéo entre
ensino, convivéncia e desenvolvimento humano, a realidade demonstra que muitas dessas
instituicbes enfrentam infraestrutura inadequada, recursos escassos e formacdo docente
insuficiente, comprometendo a qualidade da educacgéo oferecida.

Verifica-se, como ja demonstrado, que a percep¢do da populacdo frequentemente
associa essas escolas a espacos de acolhimento, em detrimento do reconhecimento como
centros efetivos de aprendizado. Essa percepcdo demonstra a necessidade de monitoramento
rigoroso para assegurar que os estudantes tenham acesso a experiéncias educacionais de
qualidade e equitativas.

Além disso, ha caréncia de integracédo das escolas com politicas sociais correlatas, como
salde, assisténcia social e alimentacdo escolar, o que compromete a oferta de suporte
abrangente aos estudantes. Na auséncia dessa articulacdo, as iniciativas de inclusdo tendem a
apresentar impactos limitados.

Diante desse quadro, a analise das disparidades regionais e socioecondmicas revela-se
imprescindivel para a avaliacdo da eficacia das politicas de educacdo integral. Entende-se, dessa
forma, que deve haver intervencGes que reconhecam e enfrentem essas desigualdades de
maneira estruturada, a fim de contribuir para efeitos significativos na formacédo e emancipacéo

dos estudantes em contextos vulneraveis.

3.3.3 A Educacdo integral e seus impactos: uma analise critica e comparativa

A educacdo integral, enquanto concepcdo que transcende os limites da aprendizagem
estritamente académica, visa desenvolver sujeitos plenos em seus aspectos cognitivo, fisico,
emocional, social e ético, de modo a possibilitar uma formac¢do humana ampla e integrada. Essa

perspectiva, amplamente discutida por autores como Jaques Delors (1996) no relatorio
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“Educacdo: um tesouro a descobrir”, articula quatro pilares essenciais: aprender a conhecer,
aprender a fazer, aprender a conviver e aprender a ser.

No contexto brasileiro, a implementacdo da educacdo integral esta diretamente
vinculada a politicas pablicas, como o PME e a BNCC, que, embora néo trate explicitamente
do tempo integral, propde competéncias gerais alinhadas aos principios da formacéo integral.
Essa articulacdo de saberes e dimensdes formativas possibilita aos estudantes uma inser¢édo
critica no mundo contemporaneo, favorecendo a construcao de projetos de vida em consonancia
com os desafios do século XXI.

Como ensina Dussel (2007), é imperativo reconhecer que a escola ndo se limita a
transmitir conteddos, mas também produz subjetividades, regula comportamentos e constroi
modos de ser. Nesse sentido, a educacdo integral configura-se como uma alternativa a
fragmentacdo do conhecimento e a légica tecnicista, que reduz a educagcdo a um processo
instrumental e utilitario. Ao valorizar o protagonismo estudantil, o trabalho colaborativo e a
integracdo interdisciplinar, essa proposta desafia as estruturas tradicionais da escola,
convidando a reinvencao das préaticas pedagdgicas.

Quando se analisa experiéncias internacionais, observa-se que paises com elevado
desempenho nos rankings educacionais, como Finlandia, Canada e Coreia do Sul, incorporam
elementos alinhados a concepcao de educacéo integral. A Finlandia, por exemplo, prioriza uma
formacdo centrada na autonomia do aluno, no bem-estar e no equilibrio entre vida escolar e
pessoal. O sistema canadense valoriza a diversidade, a equidade e o desenvolvimento de
competéncias socioemocionais. Ja a Coreia do Sul, embora tradicionalmente orientada por
resultados académicos, tem investido progressivamente em programas de apoio ao
desenvolvimento emocional dos estudantes (Fundacdo Roberto Marinho; Canal Futura; Sesi,
2010).

Entretanto, nio se pode realizar uma simples transposicdo desses modelos. E
imprescindivel considerar os contextos culturais, sociais e econdmicos especificos de cada pais.
No Brasil, a educacdo integral enfrenta desafios estruturais, como a desigualdade social, a
precarizacdo dos recursos e a formacdo docente insuficiente para lidar com a complexidade da
proposta. Ademais, conforme ressalta Miguel Arroyo (2012), ha o risco de que a ampliacdo do
tempo escolar se converta apenas em uma extensdo da légica conteudista, em vez de constituir
um espaco de ressignificacdo da experiéncia educativa.

Do ponto de vista critico, é necessario problematizar a propria concepcdo de
integralidade: quais dimensdes sdo, de fato, contempladas? Que sujeitos tém acesso a essa

proposta? Existe a possibilidade de que a educacdo integral seja apropriada por discursos
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neoliberais que privilegiam a formagdo de competéncias voltadas ao mercado, em detrimento
de uma educagdo critica e emancipatdria. Nesse sentido, autores como Boaventura de Sousa
Santos (2001) e Henry Giroux (2008) enfatizam a relevancia de uma pedagogia orientada pela
justica social, pelos direitos humanos e pela democracia como fundamentos da pratica
educativa.

Assim, a educacdo integral, enquanto proposta de formacdo ampla e humana, carrega
um potencial transformador da realidade social. Todavia, sua efetividade depende de um
compromisso coletivo, envolvendo gestores, professores, comunidade escolar e politicas
publicas, com a construgdo de uma escola democratica, inclusiva e significativa. E essencial
assegurar que a integralidade transcenda o tempo e 0 espaco escolar, promovendo uma

aprendizagem conectada a vida, a cultura e a cidadania.
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CONSIDERACOES FINAIS

A presente pesquisa atendeu aos objetivos propostos, e suas conclusées apontam,
sobretudo, para uma crise de equidade na implementacdo da politica de educacao integral no
estado de Goiés. Constatou-se que had uma dissociacéo entre os principios tedricos da formacédo
integral e as préticas efetivamente adotadas nas escolas, e que esta dissociacdo € agravada por
um vies que privilegia a expansdo quantitativa em detrimento da qualidade equitativa.

Constatou-se que, embora ambiciosas em seus propdsitos, como no caso do PNE e da
Lei n.° 14.640/2023, essas normativas sofrem com a fragmentacdo administrativa e a
descontinuidade das aces, dificultando sua adaptacdo e consolidagéo no contexto goiano. Em
segundo lugar, a avaliacdo do impacto da jornada ampliada sobre o desenvolvimento dos
estudantes revelou que a extensdo do tempo escolar, por si s0, ndo assegura a formacéo integral,
sendo frequente a implementacdo de atividades complementares desarticuladas do projeto
pedagdgico das escolas. Por fim, a analise das disparidades regionais e socioecondmicas
evidenciou que a maior parte das matriculas em tempo integral esta concentrada nas areas
urbanas, enquanto as comunidades rurais, periféricas e tradicionais continuam subentendidas.

As conclusfes apontam para uma dissociacdo entre os principios tedricos da formacéo
integral e as praticas efetivamente adotadas nas escolas. A proposta de desenvolvimento
multidimensional dos estudantes, que inclui aspectos cognitivos, sociais, culturais e afetivos,
tem sido substituida por uma logica de permanéncia prolongada no espaco escolar, em que
predominam atividades de carater recreativo e de reforco, muitas vezes desvinculadas do
curriculo formal e das diretrizes pedagdgicas. Essa desconexdo compromete o proposito
transformador da educacdo integral.

Outro ponto critico diz respeito a infraestrutura das escolas. InstituicGes situadas em
regides socialmente vulneraveis carecem de espagos adequados, como bibliotecas, laboratdrios,
quadras cobertas e ambientes culturais, 0 que limita o acesso dos estudantes a experiéncias
formativas diversificadas e de qualidade. A precariedade dos equipamentos e a escassez de
materiais pedagogicos tornam inviadvel a materializacdo do projeto de educacdo integral,
agravando as desigualdades educacionais existentes.

Além disso, a formacdo dos docentes apresenta-se como uma dimensdo fragilizada do
processo. A auséncia de programas permanentes e especificos de capacitacdo para o trabalho
em jornada ampliada, somada & alta rotatividade e a terceirizacdo de profissionais, dificulta a

consolidacéo de projetos pedagdgicos sustentaveis e enfraquece os vinculos entre professores,



66

estudantes e comunidade escolar. A auséncia de politicas de formacdo articuladas as
necessidades do tempo integral compromete a qualidade do ensino.

Embora a politica publica em questdo se proponha a promover a equidade, na prética,
observa-se uma priorizagdo da expansdo de matriculas em detrimento da garantia de condi¢des
igualitarias de oferta. Grupos historicamente marginalizados, como populac6es quilombolas,
indigenas e do campo, enfrentam barreiras de acesso e permanecem a margem de um modelo
que, idealmente, deveria ser inclusivo e contextualizado.

Importa ressaltar que esta pesquisa apresenta, entretanto, algumas limitagcdes que devem
ser consideradas. A abordagem metodolégica adotada, de carater bibliografico e documental,
ndo envolveu a coleta de dados empiricos em campo, 0 que restringe a compreensdo da vivéncia
concreta de professores, estudantes e gestores nas escolas de tempo integral. Alem disso, o
recorte temporal ndo permitiu abarcar integralmente as transformacgdes advindas do periodo
pos-pandémico, como o uso do ensino hibrido e o impacto das novas tecnologias. Do ponto de
vista geografico, a pesquisa concentrou-se no estado de Goias, o que limita a possibilidade de
generalizacdo dos achados para outras realidades.

Com base nas lacunas identificadas, emergem algumas perspectivas para futuras
investigacOes. Estudos de longo prazo que avaliem os efeitos da educagdo integral nas
trajetorias académicas e profissionais dos estudantes podem oferecer subsidios para o
aprimoramento das politicas puablicas. Investigacdes sobre modelos de formacdo docente
adaptados a contextos rurais e periféricos, bem como analises da articulacdo intersetorial entre
educacdo, saude, cultura e assisténcia social, também se mostram necessarias. Experiéncias
internacionais de paises como Finlandia e Chile podem se configurar como referéncias Uteis,
desde que devidamente contextualizadas. Por fim, analises de custo-efetividade podem
contribuir para decisdes mais informadas sobre o equilibrio entre investimentos em
infraestrutura e expansao da oferta.

Diante do que foi analisado, algumas recomendacdes podem ser formuladas para o
aperfeicoamento das politicas publicas. E preciso reestruturar os mecanismos de financiamento,
vinculando-os a melhoria da infraestrutura e a reducdo de desigualdades regionais. O
fortalecimento da gestdo democratica, com a participacéo efetiva das comunidades escolares na
formulacéo dos projetos pedagdgicos, é igualmente importante. Ademais, a institucionalizacédo
de programas permanentes de formagéo docente, em parceria com universidades e centros de
pesquisa, pode contribuir para a qualificagdo do trabalho pedagdgico nas escolas de tempo

integral.
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Diante do exposto, pode-se afirmar que a experiéncia da educagdo em tempo integral no
estado de Goiés revela tanto avan¢os quanto contradigdes. Apesar do discurso politico que a
legitima como instrumento de equidade, ainda sdo notadas fragilidades estruturais e
pedagogicas que comprometem sua efetividade. A superacdo dessas limitacbes exige, para além
de recursos financeiros, uma reformulacéo das préticas escolares, orientada por uma concepcao

critica de educacao e por um compromisso real com a justica social.
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