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Resumo

Esta dissertacdo analisa as contribuicbes da Psicologia Histérico-Cultural para a
compreensao da aprendizagem no contexto das politicas de educagao integral,
tomando como objeto o Programa Escola em Tempo Integral (Lei n°® 14.640/2023). A
pesquisa parte do referencial teérico de Vigotski, Leontiev e Luria para discutir em
quais pontos a educagao em tempo integral se articula ao desenvolvimento das
fungdes psicoldgicas superiores dos estudantes. De natureza qualitativa, o estudo foi
desenvolvido por meio de revisdo bibliografica sobre a constituicdo histérica da
Psicologia Historico-Cultural e da Educacdo em Tempo Integral, além de uma analise
documental de materiais normativos e orientadores produzidos pelo Ministério da
Educacgao. Os resultados indicam que, embora o Programa Escola em Tempo Integral
represente um avango na inducéo financeira e na ampliagdo de matriculas em tempo
integral, observa-se um desequilibrio entre a dimensao estrutural da politica e as
mediacdes pedagdgicas necessarias a efetiva apropriagdo do conhecimento
sistematizado pelos estudantes. Conclui-se que a Educagdo em Tempo Integral
requer mais do que a ampliagédo do tempo escolar, demandando uma organizagao
intencional do ensino orientada pela mediag¢ao cultural e voltada a formacdo humana
omnilateral.

Palavras-chave: Psicologia Historico-Cultural. Educacéo Integral. Tempo Integral.
Programa Escola em Tempo Integral. Aprendizagem.
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Abstract

This dissertation analyzes the contributions of Cultural-Historical Psychology to the
understanding of learning within the context of full-time education policies, focusing on
the Programa Escola em Tempo Integral (Law No. 14,640/2023). The research draws
on the theoretical framework of Vygotsky, Leontiev, and Luria to discuss the
intersection points between full-time education and the development of students'
higher psychological functions. This qualitative study was developed through a
literature review on the historical constitution of Cultural-Historical Psychology and
Full-Time Education, as well as a document analysis of normative and guiding
materials produced by the Ministry of Education. The results indicate that, although the
Full-Time School Program represents an advancement in financial inducement and the
expansion of full-time enrollments, there is an imbalance between the structural
dimension of the policy and the pedagogical mediations necessary for students'
effective appropriation of systematized knowledge. It concludes that Full-Time
Education requires more than just the expansion of school hours; it demands an
intentional organization of teaching guided by cultural mediation and aimed at
omnilateral human formation.

Keywords: Cultural-Historical Psychology. Integral Education. Full-Time Education.

Full-Time School Program. Learning.
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INTRODUGAO

Como estudante de uma escola privada na educacédo basica em 2015,
questionava se a minha jornada deveria se limitar ao estudo das disciplinas e
seus conteudos. Enquanto meus pais se esforcavam para pagar pela minha
educacao e sustentar nossa casa, eu me perguntava se nao deveria aspirar a
algo maior. Essa inquietagdo me acompanhou ao longo dos anos, alimentando

uma vontade de desenvolver algo além do académico e do financeiro.

Em 2018, ao ingressar no ensino superior, comecei a explorar atividades
além da sala de aula, participando de rodas de conversa, seminarios e ajudando
autbnomos, professores e colegas na padronizagédo de trabalhos académicos.
Essa imersdo no mundo da pesquisa despertou um interesse que me levou a
questionar ainda mais os caminhos que poderia seguir dentro da minha
graduagao em psicologia, uma area fortemente associada a pratica clinica e, em

instituicdes privadas, carente de oportunidades de pesquisa.

Por outro lado, ao concluir o curso de lingua estrangeira, decidi
experimentar o papel de professora, inspirada pela minha heranca familiar.
Encontrei desafios e recompensas ao desenvolver projetos e motivar os
estudantes a participarem ativamente das aulas. Paralelamente, mergulhei na
area da Psicologia, buscando aprimorar meu conhecimento em transtornos do
desenvolvimento e de aprendizagem, atuando até como Atendente Terapéutica,
uma profissdo que utiliza a terapia Analise do Comportamento Aplicada para
melhorar habilidades sociais em criangas diagnosticadas com Transtorno do
Espectro Autista e outros transtornos. Essa experiéncia fortaleceu meu interesse

em pesquisas voltadas para a educacgéo inclusiva.

Ainda durante a graduagao, realizei um estagio em um colégio de ensino
fundamental, onde tive um valioso contato com a Psicologia Escolar. Este
estagio me confrontou com as dificuldades da inclusdo de alunos com
transtornos de desenvolvimento e aprendizagem, ao mesmo tempo em que me
proporcionou oportunidades para desenvolver atividades sobre diversos temas

relacionados ao ambiente escolar.

Recém-formada em Psicologia, eu tinha o desejo de expandir a minha

atuacao académica para a area da Educacéao. Por essa razao ingressei no curso



de Mestrado em Educacgao da Universidade Federal do estado do Rio de Janeiro
em 2024 para desenvolver uma pesquisa no Nucleo de Estudos: Tempos,

Espacos e Educacgao Integral (Neephi).

No Neephi conheci o tema da Educagédo em Tempo Integral, isto €, o que
diz respeito na politica educacional a ampliacdo do tempo e a diversificacao das
oportunidades escolares na educagao basica brasileira. Dessa forma, projetei na
Educacdo em Tempo Integral os principios da psicologia historico-cultural que
servem para compreensdo do funcionamento psicolégico dos sujeitos em

contextos socioculturais, tais como as escolas de educagdo em tempo integral.

Com o decorrer das atividades académicas formulei a seguinte questao: de
que forma os fundamentos da Psicologia Histérico-Cultural contribuem para
compreender a aprendizagem no contexto das escolas de educagao em tempo
integral, especialmente diante do Programa Escola em Tempo Integral (Lei
14.640/2023)?

Nessa dissertacdo, portanto, trabalhamos com os objetivos de revisar
bibliograficamente as discussbes sobre a Psicologia Historico-Cultural e a
Educacdo em Tempo Integral e examinar de modo documental o programa
Escolas em Tempo Integral do governo federal, integrado a politica educacional
em 2023.

Antes, contudo, realizamos uma busca na biblioteca virtual SciELO, por ser
uma referéncia na producdo cientifica latino-americana e por concentrar
peridodicos nacionais relevantes na area da Educacado. Foram aplicados filtros
para colecgdes brasileiras, artigos citaveis e publicagdes de 2014 a 2024, nas
areas de Ciéncias Humanas e Linguistica, Letras e Artes, considerando as
seguintes palavras-chave isoladamente e articuladas: Psicologia Historico-

Cultural; Educacéo Integral; Escola de Tempo Integral; Aprendizagem escolar.

O recorte temporal 2014-2024 justifica-se pelo Plano Nacional de
Educacao 2014-2024 (PNE), que estabeleceu metas voltadas a expanséo e a
qualidade da Educacéo Integral no Brasil, permitindo analisar publicagdes que
refletem discussées contemporaneas sobre a tematica. Esta pesquisa revelou a

seguinte distribuigao de artigos, demonstrada na tabela 1:



Quadro 1: Produgdes por palavra-chave

Palavra-Chave (sigla) Resultados

Educacéo Integral (EI) 325
Aprendizagem escolar (AE) 304
Psicologia Histérico-Cultural (PHC) 141
Escola em tempo integral (ETI) 38

Fonte: Dos autores

Esses numeros indicam que ha uma quantidade consideravel de pesquisas
sobre a Educacédo Integral, a Aprendizagem Escolar e a Psicologia Historico
Cultural, o que demonstra a importancia desses assuntos para a comunidade
académica. No entanto, o nUmero relativamente menor de estudos sobre Escola
em Tempo Integral (38 artigos) sugere que este € um assunto menos explorado

€ que merece uma atengao mais aprofundada.

Adicionalmente, a analise das articulacdes das palavras-chave resultou nos

seguintes achados demonstrados na tabela 2:

Quadro 2: Produgbes por Correlagéo de Palavras-Chave

Siglas das Palavras-Chave Resultados

Ele ETI 38
PHC E AE 18
Ele AE 6
PHC e El 2
ETle AE 1
PHC e ETI 0

Fonte: Dos autores

Esses resultados que podem ser encontrados no Anexo A indicam uma
lacuna na produgao cientifica existente, especialmente na intersecao entre
assuntos como a Psicologia Histérico-Cultural e a Escola em Tempo Integral,
que nao possui nenhum artigo publicado, o que revela uma oportunidade de

desenvolvimento do conhecimento cientifico.

Quadro tedrico

Fundamentalmente teremos como referencial teérico as contribuicbes de

Vigotski, Leontiev e Luria (2019) que, em sintese, destacam a importancia das



fungdes psicolégicas superiores, como a memoria, atengado, linguagem e

pensamento, que sao constituidas nas interacdes sociais e culturais.

A Psicologia Histérico-Cultural, desenvolvida por Vigotski, enfatiza que
aprendizagem e o desenvolvimento ocorrem de forma interdependente (Vigotski,
Leontiev, & Luria, 2019). De acordo com essa perspectiva, Vigotski destaca que
a interagdo com o mundo € mediada por sistemas simbdlicos, como a linguagem,
que desempenham um papel central no processo educativo. Ele argumenta que
existe uma relagao intrinseca entre o nivel de desenvolvimento de um individuo
e sua capacidade potencial de aprendizagem. Além disso, os mediadores tém a
fungéo de potencializar as capacidades de aprendizagem por meio da interagao
social (Rego, 2009; Vigotski, Leontiev, & Luria, 2019, p. 111).

No ambiente escolar, a Psicologia Histérico-Cultural (PHC), como
discutido por Damidao, Rocha e Nascimento (2020), destaca a importancia das
interagdes sociais para a formacdo do individuo. A escola proporciona
experiéncias que permitem a apropriagdo do conhecimento cultural acumulado,

essencial para o desenvolvimento das capacidades da crianga.

A aprendizagem é entendida como um processo de internalizagdo de
significados culturais. A Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP), juntamente
com a mediagao, conforme ja citada, sao vistos por Vigotski como conceitos
cruciais para entender como se deve dar a autonomia ao aluno, fazendo-o
avancar além do seu nivel atual de conhecimento (Vigotski; Leontiev; Luria,
2019; Melo et al., 2020).

Para o estudo da Educagédo em Tempo Integral, em outra ética, tomamos
como referéncia Coelho (2014) que explora os desafios e as potencialidades
deste tema na histéria, argumentando que o seu objetivo é o desenvolvimento

pleno do estudante, em suas dimensdes intelectual, emocional, social e fisica.

Também consideramos a reflexdo de Silva, Coelho e Moehlecke (2021)
sobre as politicas, concepgdes e praticas que articulam a ampliagédo do tempo
escolar a formagéo integral dos sujeitos para colocar em evidéncia que a
aprendizagem nao deve ser medida apenas tempo de permanéncia dos

estudantes nas escolas.



Topico que se repete em Guilarducci e Coelho (2023), os quais discorrem
sobre Educacéao Integral e(m) Tempo Integral exigente de uma articulagéo entre
diferentes areas do conhecimento, comunidade escolar, promovendo uma

formagao mais totalizante e inclusiva dos estudantes.

Conforme apontado por Mainardes e Marcondes (2011), essa abordagem
integrada é fundamental para uma Educagdo que compreenda os aspectos
cognitivos, emocionais e sociais do desenvolvimento do aluno, e n&o se limitando

a mera transmissao de conhecimentos académicos.

Desta forma, como apresentado por Silva, Coelho e Moehlecke (2021) a
Educagcao em Tempo Integral (EITI) € um tema que, embora n&o explicitamente
mencionado na Constituicdo Federal de 1988, esta subjacente na sua
concepgao mais ampla de Educacao, que busca atender a dimensdes multiplas

do desenvolvimento do aluno.

Os artigos 205, 206 e 208 da Constituigao, juntamente com o artigo 2° da
Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (LDB), estabelecem a base para
uma educagao que deve ser inclusiva e equitativa, refletindo a necessidade de
um planejamento educacional que considere as desigualdades sociais e

promova a qualidade no acesso educacional (Brasil, 1988; Brasil, 1996).

Sendo assim, entendemos o desenvolvimento da politica educacional a
partir de processos dinamicos e nao lineares, produzidos em diferentes
contextos — da formulagao normativa a sua interpretacéo e implementacao no

cotidiano das instituigdes educativas (Mainardes, 2006).

METODOLOGIA

Entendemos por metodologia o caminho do pensamento e a pratica
exercida na abordagem da realidade, o que inclui as concepgdes tedricas de
abordagem e o conjunto de técnicas que possibilitam a construgdo do
conhecimento. Deve dispor de um instrumental claro, coerente e elaborado,
capaz de encaminhar os impasses teoricos para o desafio da pratica (Minayo et
al., 1994).



Nesse sentido, a metodologia da presente pesquisa orienta-se pelas
contribuicdes de Minayo (et al., 1994), estruturando-se como um estudo de
natureza qualitativa, tendo em conta que as ciéncias humanas e sociais tém
como tarefa central a interpretacdo da realidade humana socialmente vivida,

conforme destaca Deslandes (1994).

Como procedimento metodoldgico, a pesquisa tem inicio com uma reviséo
bibliografica, definida por Gil (2002, p. 44) como aquela “desenvolvida com base
em material ja elaborado, constituido principalmente de livros e artigos
cientificos”. Essa etapa consiste no levantamento e na sistematizacdo de
produgbes académicas relacionadas a Psicologia Histérico-Cultural e a
Educacdo em Tempo Integral, buscando evidenciar a constituicdo historica e

tedrica dos conceitos que as fundamentam.

Depois realizamos uma analise documental de materiais normativos e
orientadores relacionados ao Programa Escola em Tempo Integral, instituido no
governo federal pela Lei 14.640 de 2023. A analise documental permite examinar
a politica educacional a partir de seus textos oficiais, possibilitando descrever e
interpretar as concepcgdes, diretrizes e orientagbes pedagogicas presentes nos

documentos que norteiam o seu desenvolvimento.

A selecdo dos documentos considerou os seguintes critérios: i)
pertinéncia direta ao escopo do Programa Escola em Tempo Integral no ambito
do governo federal; ii) disponibilidade publica ou acesso institucional aos
documentos; iii) presenca de conteudos relacionados as concepgdes de
educacao integral, organizagao curricular, praticas pedagodgicas, formacgao
docente ou desenvolvimento integral dos estudantes; iv) potencial analitico para

evidenciar sentidos atribuidos a Educac&o em Tempo integral.

O procedimento foi conduzido por meio de leitura exploratodria e analitica
dos documentos, com identificagdo e selegdo de trechos significativos. Em
seguida, os excertos foram organizados por meio dos seguintes eixos analiticos:
i) objetivos pedagdgicos explicitos; ii) concep¢ao de educagao integral e(m)
tempo integral presente nos documentos; iii) organizagao curricular e praticas

pedagogicas propostas; iv) articulagdo entre gestdo institucional e demais



agentes educativos (professores, familias e comunidade); v) limites e

potencialidades identificados no conjunto dos materiais analisados.

Cabe pontuar que os eixos analiticos nao foram critérios prévios de
selecdo, mas emergiram a posteriori a partir da leitura exploratéria e do

mapeamento das recorréncias tematicas nos documentos selecionados.

Ademais, reconhece-se que os textos politicos ndo sdo neutros, mas
produzidos em contextos de disputas e tensdes. Como o escopo desta pesquisa
limita-se a analise do texto e das diretrizes normativas formalizadas, o estudo
nao abrange o aprofundamento do contexto de producao dessas politicas ou de

sua implementacgao pratica na realidade escolar.



Capitulo | - A Psicologia Historico-Cultural

O momento historico vivido por Vigotski na Russia pds-Revolugéo foi
decisivo para moldar sua tarefa intelectual, juntamente com seus colaboradores,
no sentido de criar um modelo explicativo que integrar os mecanismos cerebrais
envolvidos no funcionamento psicolégico ao desenvolvimento do individuo e da
espécie humana ao longo de um processo socio-histérico. Inserido em um clima
de grande idealismo e efervescéncia intelectual, esse grupo de jovens cientistas,
incluindo Luria e Leontiev, buscava uma ligagao entre a produgéao cientifica e o
novo regime social, pretendendo construir uma “nova psicologia” baseada em
fundamentos tedricos marxistas. A atmosfera da época, de intensa valorizagéo
da ciéncia e da educacgao, estimulou esses intelectuais a desenvolverem uma
abordagem que superasse a crise existente na psicologia, oferecendo uma
sintese inovadora entre as correntes predominantes. (Oliveira, 1997; Rego,
2012)

Este capitulo esta dividido em trés partes, cada uma explorando um
aspecto essencial da Psicologia Historico-Cultural. Inicia-se com a
contextualizagdo histérica, investigando o surgimento dessa escola teorica na
Unido Soviética e o ambiente intelectual que promoveu sua formacao,
destacando a integracéo do desenvolvimento social e cultural na compreenséao
da mente humana. A seguir, o capitulo explora os conceitos fundamentais da
Psicologia Historico-Cultural, como a mediacéo e a Zona de Desenvolvimento
Proximal (ZDP), que sao cruciais para entender o processo de aprendizagem por
meio das interagdes sociais. Finalmente, o capitulo aborda a introdugao das
ideias vigotskianas no Brasil, destacando como essas ideias foram assimiladas
e adaptadas ao contexto educacional e psicoldgico brasileiro, influenciando as

praticas pedagdgicas e a pesquisa cientifica no pais.
1.1 Contexto Historico e Relevancia da Psicologia Histérico-Cultural

A Psicologia Histoérico-Cultural surgiu em um contexto de profundas
transformagdes sociais e politicas na Unidao Soviética das décadas de 1920 e
1930, periodo marcado pela Revolugdo Russa de 1917 e pela consolidacido do
regime socialista. Conforme Rego (2012), esse cenario de "grande inquietacao

e estimulo para a busca de respostas as exigéncias de uma sociedade em franco



processo de transformacgao" (p. 20) proporcionou um terreno fértil para o

desenvolvimento de novas abordagens psicolégicas.

No inicio do século XX, a psicologia enfrentava uma crise teorica
significativa, marcada por duas abordagens antagénicas. De um lado, a
psicologia materialista, que focava em processos sensoriais e reflexos
elementares, e, de outro, a psicologia mentalista, que tentava descrever
processos psicolégicos superiores, mas sem oferecer uma base material. Isso
nao era diferente na psicologia soviética, aquela época, pois, assim como suas
contrapartes europeias e americanas, dividia-se entre uma visdo mais
naturalista, que explicava apenas o0s processos elementares, e uma visao
mentalista, que se dedicava as propriedades emergentes dos processos

superiores (Oliveira, 1997; Rego, 2012).

O ambiente social e politico da Unidao Soviética na época de Vigotski
estava profundamente influenciado pelo ideal revolucionario. Havia uma grande
valorizagao da ciéncia, vista como um meio de solucionar os problemas sociais
e econbmicos da nacao. Esse contexto de transformacgao criava uma atmosfera
de intenso estimulo intelectual (Rego, 2012). Vigotski, Alexander Luria e Alexei
Leontiev, conhecidos como conjuntamente como a "troika", desenvolveram uma
abordagem que superava as limitagdes das teorias psicologicas vigentes com o
proposito de criar um modo mais abrangente de estudar os processos

psicologicos humanos (Oliveira, 1997; Rego, 2012).

Vigotski comegou sua trajetéria profissional apds a Revolucédo Russa, aos
21 anos, com contribuicdes em diversas areas, como criticas literarias e aulas
de literatura e psicologia. Na Pedagogia, o ano de 1924 foi decisivo para sua
carreira, quando defendeu que o desenvolvimento psicolégico ndo poderia ser
compreendido de forma isolada do contexto social e cultural no qual o individuo
esta inserido. Tal ideia, "causou surpresa e admiragao devido a complexidade
do tema que abordou, a qualidade de sua exposi¢céo e a proposi¢ao de ideias
revolucionarias sobre o estudo do comportamento consciente humano” (p. 18)
(REGO, 2018).

Além de Vigotski, Luria e Leontiev contribuiram significativamente para o
desenvolvimento da Psicologia Historico-Cultural. Luria, com suas pesquisas

inovadoras na neuropsicologia, aprofundou o entendimento das fungdes



psicologicas superiores e suas relagdes com as estruturas cerebrais. Leontiev,
por sua vez, expandiu a teoria de Vigotski ao enfatizar a importancia das
atividades e das praticas sociais na formagdo da consciéncia e do
comportamento (Rego, 2012). Ambos consolidaram a visdo de que o
desenvolvimento humano € um processo dinamico, profundamente enraizado
em praticas culturais e sociais, refletindo as aspiragées de uma sociedade em

transformacao.

Nesse cenario, a proposta de Vigotski de reestruturar a teoria e a pesquisa
psicoldgica alinhava-se perfeitamente com os projetos sociais e politicos de seu
pais, que buscavam mudancgas rapidas e significativas para a populagdo. E
nesse contexto que Vigotski e seus colaboradores desenvolveram uma
abordagem alternativa, superando as limitagdes das teorias existentes. Eles
propuseram uma sintese teorica capaz de integrar tanto as fungdes elementares
quanto as superiores, oferecendo uma explicagdo mais completa do
desenvolvimento psicolégico humano. Vigotski viu a necessidade de uma
psicologia que transcendesse essa divisdo, propondo uma compreensao
dialética do desenvolvimento, onde a cultura e as interagdes sociais
desempenham um papel fundamental na formagao das fungdes psicologicas
superiores, criando um modelo coerente com as demandas de sua época
(Oliveira, 1997; Rego, 2012).

A abordagem de Vigotski incorporou os principios do materialismo
dialético, permitindo-lhe desenvolver uma analise inovadora e contextualizada
do comportamento humano. Ele criticava as teorias que isolavam a mente de
seu contexto social, propondo uma perspectiva que integrava as condigdes
sociais e histéricas como fatores centrais no desenvolvimento psicologico. Com
base nas ideias de Marx e Engels, Vigotski destacou a importancia das relagcdes
sociais e culturais no desenvolvimento humano, fundamentando suas teses em
conceitos como o trabalho, o uso de instrumentos e a interacdo homem-
natureza. Essa abordagem dialético-materialista permitiu a Vigotski articular uma
compreensao mais complexa do desenvolvimento psicoldgico, que considera a
interacao continua entre o individuo e seu contexto social (Oliveira, 1997; Rego,
2012).

No entanto, a aplicagcdo de Vigotski do marxismo n&o foi isenta de



controvérsias. A partir de 1932, sua obra comecou a enfrentar severas criticas
na Russia, especialmente durante o governo de Stalin, que a considerava
"idealista". As teorias de Pavlov, que enfatizavam a plasticidade e as
potencialidades dos seres humanos em resposta as pressdes ambientais, eram

muito valorizadas na época (Rego, 2012).

Embora Vigotski compartilhasse a crenga na plasticidade do ser humano,
ele era critico da abordagem pavloviana, uma vez que argumentava que 0s
marxistas ndo deveriam ver os seres humanos apenas em termos de suas
reagdes ao ambiente externo, mas também em como criam e transformam seu
proprio ambiente, o que resulta em novas formas de consciéncia. Sua resisténcia
a submeter-se aos dogmas stalinistas e sua insisténcia em uma aplicagao mais
rigorosa do marxismo foram vistas como excessivas e contribuiram para as
criticas direcionadas a ele. Sua obra enfrentou censura até o final dos anos 1950,
mas sua redescoberta, tanto na Unido Soviética quanto no Ocidente, teve um
impacto profundo, influenciando a psicologia e a educagdo de maneira
duradoura (Rego, 2012).

Apos sua morte em 1934, o trabalho de Lev Vigotski enfrentou uma longa
e severa censura na Unido Soviética, com a proibi¢gado de suas obras entre 1936
e 1956 devido ao regime stalinista. Esse periodo de siléncio forgado resultou em
um reconhecimento tardio de suas contribuicdes no Ocidente, onde suas ideias
comecgaram a ganhar atengdo somente a partir de 1956, com a reedigéo soviética
de seu livro Pensamento e Linguagem, versdes em inglés. No Brasil, o contato
com o pensamento de Vigotski ocorreu ainda mais tarde, com a publicagao de A
Formacgédo Social da Mente apenas em 1984. Apesar desse atraso, suas ideias
comecgaram a emergir e a influenciar profundamente a psicologia e a educacgéo
(Rego, 2012).

Rego (2012) e Oliveira (1997) relatam que o objetivo principal de Vigotski
era estudar as transformacées no desenvolvimento humano a partir de trés
dimensdes: filogenética, histérico-social e ontogenética e que baseado no
método dialético, ele buscou ‘“identificar as mudancas qualitativas do
comportamento que ocorrem ao longo do desenvolvimento humano e sua

relacdo com o contexto social" (Rego, 2012, p. 19).

Ainda, é importante destacar que a Psicologia Historico-Cultural ndo se



limita apenas ao estudo da cognicdo e do desenvolvimento individual, mas
também ao entendimento das praticas sociais e histéricas que influenciam esses
processos. Vigotski afirmava que o desenvolvimento psicologico do individuo
esta intrinsecamente relacionado ao desenvolvimento histérico da sociedade.
Ele via o individuo como um produto das condi¢gdes sociais e culturais de sua
época, reforcando que a transformacdo dessas condi¢des também gera
mudang¢as no comportamento e na estrutura psicoldgica (Oliveira, 1997; Rego,
2012).

Essa abordagem dialética e dinamica permite uma compreensao mais
ampla do desenvolvimento humano, considerando n&o apenas o individuo
isolado, mas sua inser¢éo na histoéria e na cultura, micro e macro (Brandéao, 2001;
Rego, 2012). Como ressalta Brandao (2001), as posi¢gdes ocupadas pelos
individuos no espago social, suas experiéncias prévias e os diversos contextos
institucionais podem ser indicadores mais precisos para a compreensao de
determinadas praticas e representacdes. Esses fatores, por vezes, revelam-se
mais elucidativos do que os depoimentos ou as observacgdes diretas dos atores
sociais envolvidos, apontando para a importancia de se investigar as relagdes e

dinamicas que operam no micro das interagdes sociais.

Outro aspecto fundamental da relevancia da Psicologia Histoérico-Cultural
esta na sua aplicabilidade para a educacgao. A énfase de Vigotski na importancia
das interagdes sociais e culturais para o desenvolvimento cognitivo influenciou
diretamente praticas pedagodgicas que destacam o papel do professor como
mediador no processo de aprendizagem. O conceito de "zona de
desenvolvimento proximal", que sugere que os alunos podem alcangar niveis
mais altos de desenvolvimento com a orientagdo adequada, transformou a forma
como educadores entenderiam o papel do ensino. Esse modelo oferece uma
perspectiva dindmica do aprendizado, enfatizando que o desenvolvimento
humano é continuo e dependente das interagdes sociais e contextuais (Oliveira,
1997; Rego, 2012).

Para ele, a educacdo desempenhava um papel central nesse processo,
sendo uma das principais ferramentas para promover o desenvolvimento das
fungdes psicoldgicas superiores e, no final da década de 1920 e inicio dos anos

1930, Vigotski apresentou em seus estudos, reflexdes que seriam relevantes



sobre como a educacéo teria um papel importante no desenvolvimento humano,
destacando a importancia do ensino na transformagdo das capacidades
cognitivas (Oliveira, 1997; Rego, 2012).

Naquela época Vigotski também enfatizou que as fungbes psicologicas
superiores seriam de origem sociocultural e derivadas de processos psicologicos
elementares, de origem bioldgica, indicando que o desenvolvimento humano é
profundamente enraizado nas interagdes sociais e culturais. Segundo ele, a
infancia € um periodo crucial para entender o desenvolvimento cultural, pois é
nesse estagio que surgem o uso de instrumentos e da fala, elementos
fundamentais na constituicdo das fungdes psicoldgicas superiores. (Oliveira,
1997; Rego, 2012) Assim, a teoria de Vigotski propde que a "complexidade da
estrutura humana deriva do processo de desenvolvimento profundamente
enraizado nas relagdes entre historia individual e social" (Rego, 2012, p. 20),
consolidando a perspectiva de que o desenvolvimento psicolégico esta
indissociavelmente ligado ao contexto histérico e social (Oliveira, 1997; Rego,
2012).

Como constatado por Oliveira (1997) a redescoberta e o crescente
interesse pelo trabalho de Vigotski tém evidenciado sua relevancia e impacto
duradouros nas ciéncias educacionais e sociais. Seu trabalho, marcado por uma
combinagao rica de reflexdes filosdéficas, imagens literarias e dados de pesquisa,
continua a cativar educadores, psicélogos e sociélogos ao redor do mundo.
Apesar de sua morte prematura e do reconhecimento tardio de suas ideias,
Vigotski € hoje considerado um dos psicélogos mais influentes do século XX,
com um impacto significativo no campo da psicologia e da educagao (Oliveira,
1997; Rego, 2012).

Além disso, a Psicologia Histdérico-Cultural como relatado por Prado e
Piotto (2022) e Pires e Gonzaga (2022), tem inspirado importantes debates sobre
a inclusdao de estudantes com necessidades educativas especiais. Ao
reconhecer a aprendizagem como um fendmeno social e coletivo, os autores
expdem como a teoria de Vigotski desafia a segregagdo desses alunos,
propondo que o desenvolvimento de fungdes psicoldgicas superiores ocorre em

conjunto com a atuacao direta no ambiente escolar.

Essa visdo tem influenciado politicas educacionais inclusivas que



promovem uma educagao que seja acessivel a todos os estudantes, valorizando
a diversidade de contextos socioculturais nos quais as criancas estao inseridas.
Dessa forma, a abordagem historico-cultural continua a moldar praticas
educacionais contemporaneas, reforcando a importancia de ambientes que
favorecam o desenvolvimento por meio da interagao social (Prado; Piotto, 2022;
Pires; Gonzaga, 2022).

Por fim, o legado de Alexander Luria e Alexei Leontiev € de extrema
relevancia para o desenvolvimento da Psicologia Historico-Cultural. Luria (1992),
por meio de suas pesquisas pioneiras em neuropsicologia, estabeleceu
conexdes fundamentais entre as estruturas cerebrais e as fungdes psicologicas
superiores, contribuindo para uma compreensdo mais aprofundada dos

processos cognitivos (Glozman, 2014).

Ja Leontiev (Vigotski, Luria & Leontiev, 2019) ampliou significativamente
0 arcabougo tedrico dessa abordagem ao desenvolver a teoria da atividade, que
posiciona a pratica social e o uso de ferramentas culturais como elementos
centrais na formacao da consciéncia humana. Esse conceito nao apenas reforca
a interdependéncia entre desenvolvimento humano e cultura, mas também
encontra ressonancia em areas como psicologia educacional e sociologia. A

integracao das contribuicdes desses trés pensadores - Vigotski, Luria e Leontiev
- consolidou a Psicologia Histérico-Cultural como uma referéncia tedrica sélida

e duradoura no estudo do desenvolvimento humano, influenciando tanto a

pesquisa quanto as praticas educativas.
1.2 Conceitos Fundamentais

1.2.1 Aprendizagem e Desenvolvimento como Processos Ativos e Mediados

A concepcgao de aprendizagem em Vigotski, como exposto por Nunes e
Silveira (2015), tem suas raizes no termo russo obuchenie, que engloba o
processo de ensino-aprendizagem. Para ele, esse processo nao se reduz a
transmissao de conhecimentos, mas se realiza como um intercambio social em
que o sujeito participa ativamente, apropriando-se de signos, instrumentos e
valores culturais (Vigotski, 2007, p. 103). A aprendizagem, portanto, € sempre
mediada pelo outro e pelo contexto histérico-cultural em que o individuo se

insere, constituindo-se como processo social e continuo.



Vigotski faz uma distingdo importante entre dois tipos de aprendizagem
de conceitos: a) Espontanea, adquirida nas interagdes cotidianas, como a
compreensao dos papéis familiares ou o uso de objetos domésticos; e b)
Cientifica, que se da por meio do ensino formal, abrangendo conceitos como
nameros, variaveis ou categorias linguisticas, como verbo e adjetivo (Farias;
Bortolanza, 2013). Segundo ele, o desenvolvimento dos conceitos cientificos ndo
comega com uma definicdo pronta, mas com uma relagdo viva com o objeto
(Vigotski, 2008). O desenvolvimento dos conceitos ndo ocorre de maneira
paralela ao aprendizado, mas em relac&o dialética com ele. E justamente no
movimento entre esses dois tipos de conceitos que a crianga amplia suas

capacidades cognitivas e de generalizagéo.

O desenvolvimento também é descrito por autores como Mota (2005) e
Salvador et al. (2024) como um processo de transformacdo sistematica e
progressiva ao longo da vida do individuo, englobando aspectos fisicos,
psicolégicos e sociais que se formam por meio das experiéncias e das interagdes

sociais.

Em sua critica as teorias que separam rigidamente aprendizagem e
desenvolvimento — como a de Piaget — ou que os identificam como processos
equivalentes, Vigotski (2007) afirma que a aprendizagem ¢é motor do
desenvolvimento. Nesse sentido, a escola ndo pode esperar que a crianga esteja
“pronta” para aprender; ao contrario, € o ensino intencional que impulsiona o
avango das funcbes psicolégicas superiores (Bock; Furtado; Teixeira, 2018;
Flauzini & Sade, 2024).

Como analisado anteriormente, Vigotski enfatiza que o desenvolvimento
e a aprendizagem ocorrem de forma dialética. Essa interagcdo dialética é
evidente, por exemplo, no desenvolvimento de habilidades motoras, que nao
apenas facilitam a aquisicao de novas capacidades, como a escrita, mas também
preparam o individuo para niveis mais complexos de desenvolvimento (Vigotski,
2008).

Logo, a internalizagdo de novos conhecimentos ndo apenas acompanha,
mas contribui diretamente para o avangco do desenvolvimento cognitivo e
emocional, como destacam Vigotski, Luria e Leontiev (2019). Assim, enquanto o

desenvolvimento molda a capacidade de aprender, a aprendizagem, por sua
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vez, enriquece e acelera os processos de desenvolvimento, evidenciando a

interdependéncia entre esses dois fendbmenos.

Vigotski (2007) enfatiza que o desenvolvimento e a aprendizagem
ocorrem de forma dialética, sendo as interagcbes sociais essenciais nesse
processo. A partir dessas interagcbes com o ambiente e com mediadores mais
experientes, como pais, professores e colegas, a crianga internaliza novos
conhecimentos e habilidades, a esse processo da-se o nome de mediacao
cultural. Os mediadores, ao fornecerem instrumentos simbdlicos e materiais,
desempenham um papel crucial na construgado das capacidades cognitivas, sao

o principal elo entre o individuo € o0 mundo.

E nesse ponto que se insere a nogdo de zona de desenvolvimento

proximal (ZDP), definida por Vigotski como

(...) adistancia entre o nivel de desenvolvimento real, determinado pela
capacidade de resolver independentemente um problema, e o nivel de
desenvolvimento potencial, determinado através da resolugéo de um
problema sob a orientagdo de um adulto ou em colaboragdo com
companheiros mais capazes (2007, p. 97).

Essa formulagdao revela o papel essencial da mediacdo social: € no
encontro com o outro que a crianga pode realizar mais do que conseguiria

sozinha, internalizando progressivamente novas formas de pensamento e agao.

A mediagdo se concretiza, sobretudo, por meio da linguagem. Para
Vigotski, “uma palavra sem significado € um som vazio” (2008, p. 132). A
palavra, ao articular significados compartilhados culturalmente, permite que a
criancga planeje, regule o proprio comportamento e construa conceitos cada vez
mais abstratos como expressado por Piovesan et al., (2018). Esse movimento
se inicia com a fala socializada, passa pela fala egocéntrica e culmina no
discurso interno, que sustenta as fungdes psicoldgicas superiores (Vigotski,
2007).

De tal forma, ele enfatiza que a cultura e o contexto social ndo sao
elementos periféricos, mas sim centrais no desenvolvimento psicolégico
(Vigotski, 2007). A linguagem, considerada por ele a principal ferramenta de
mediacao, € especialmente relevante, pois atua na formacgao de conceitos e no

desenvolvimento do pensamento (Oliveira, 1997).

Além dos adultos, os pares também desempenham papel fundamental



nesse processo. As interagcdes entre criangas e adolescentes favorecem a troca
de conhecimentos, o confronto de ideias e a elaborag&o conjunta de estratégias,
o que fortalece tanto habilidades cognitivas, como a resolugéo de problemas,
quanto competéncias sociais, como a cooperagao (Vigotski; Luria; Leontiev,
2019, p. 119; Farias; Bortolanza, 2013; Piovesan et al., 2018). Nessas trocas, os
pares nao apenas compartiliham experiéncias, mas também oferecem um
ambiente de suporte emocional e intelectual, no qual novas capacidades podem

ser experimentadas de forma colaborativa.

A abordagem de Vigotski (2007) valoriza ent&o, o papel ativo do individuo
em seu processo de aprendizagem. Desta forma, ao falar aqui de “papel ativo
’, entende-se que, embora o contexto social e cultural seja determinante, o

sujeito ndo € um receptor passivo, mas um agente que interage e,
simultaneamente, é influenciado por seu ambiente. Na medida em que participa
ativamente das situacdes de aprendizado, o individuo ndo apenas internaliza
novos conhecimentos, mas também modifica suas préprias estruturas
cognitivas, emocionais e comportamentais, dependendo das experiéncias e

interagdes que vivencia.

Esse reconhecimento da participagao ativa coloca o individuo no centro
do processo de aprendizagem e desenvolvimento, destacando sua capacidade
de acgao e transformacao em resposta as demandas e aos desafios que surgem
no decorrer de suas experiéncias sociais e culturais (Diesel; Valdez; Martins,
2017).

E, assim como Lev Vigotski, outros autores também reconheceram a
necessidade de compreender a aprendizagem como um processo de
participagao ativa do individuo, ainda que a partir de referenciais epistemoldgicos
distintos. Paulo Freire, inserido no campo da Pedagogia Critica, destacou em
sua obra Pedagogia do Oprimido a relevancia da participagao ativa dos alunos
na construgdo do conhecimento, entendida como ato de liberdade e
transformagéao social (Freire, 2002; Gomes; Guerra, 2020). Nessa perspectiva,
como apontam Streck, Pitano e Moretti (2017), ao questionarem sua realidade,
homens e mulheres tornam-se protagonistas de sua histéria, superando o

modelo “bancario” de educacéo.



Ja Jean Piaget, no ambito da Epistemologia Genética, descreveu como o
conhecimento é construido de forma progressiva por meio das interagdes ativas
do sujeito com o meio, enfatizando a assimilagdo e acomodagéo ' como
processos de desenvolvimento cognitivo (Corréa, 2017; Piovesan et al., 2018).
Embora partam de tradicoes tedricas diferentes — a Psicologia Historico-
Cultural, a Pedagogia Critica e a Epistemologia Genética —, o ponto de
convergéncia entre Vigotski, Freire e Piaget é a recusa de compreender o
individuo como receptor passivo. Todos, a sua maneira, destacam o papel ativo

do sujeito na construgao de conhecimento e na transformagéao de si e do mundo.

Outro aspecto importante que n&o pode ser ignorado no processo de
aprendizagem e desenvolvimento, especialmente na infancia, € o papel da
brincadeira. Para Vigotski, ela € uma das principais formas pelas quais as
criangcas exploram o mundo ao seu redor e testam novos papéis sociais e
cognitivos. Para ele, “E no brinquedo que acrianca aprende a agir numa esfera
cognitiva, ao invés de numa esfera visual externa” (Vigotski, 2007, p. 106). No
jogo simbdlico, a criangca assume papéis, cria regras e exercita fungdes como
atencdo, memoria e imaginacao. O brincar, portanto, ndo € mero lazer, mas um

campo privilegiado de aprendizagem e de internalizagao de significados sociais.

Machado (2014) e Jamal (2019) relatam que ao brincar, a crianga cria um
espaco simbdlico que l|he permite exercitar suas fungdes psicologicas
superiores, como a atengao, a memoaria e a imaginagao. Além disso, oferece um
ambiente seguro para que a crianga experimente diferentes cenarios, resolva
problemas e interaja com seus pares. Assim, a brincadeira ndo € apenas um
momento de lazer, mas um componente vital para o aprendizado,
proporcionando a crianga oportunidades de explorar e internalizar conceitos

complexos de forma ludica e criativa.

Também de acordo com Vigotski, o pensamento e a emogao estédo
intimamente ligados, e a experiéncia emocional influencia o modo como o

individuo interpreta e internaliza novos conhecimentos. Como afirma o autor,

' Para Piaget, a assimilagcdo € quando a crianga interpreta uma nova experiéncia a partir do que
ja sabe, enquanto a acomodagéo ocorre quando ela precisa ajustar ou reorganizar o que sabia
para compreender a novidade. Esses dois movimentos, juntos, permitem que o conhecimento
avance (Piaget, 1964).



0 pensamento nao nasce de outro pensamento, mas da esfera motivacional da
consciéncia, que engloba nossos desejos e necessidades, nossos interesses e
impulsos”  (Vigotski, 2007, p. 282). Marque et al. (2021) e Rodrigues e Backes
(2022) também afirmam que a afetividade € uma for¢ca que pode motivar ou
enfraquecer o interesse pela aprendizagem a aprendizagem, impactando o

modo como a crianga interage com o conteudo e seus pares.

Assim, a relacao afetiva entre professor e aluno pode criar um ambiente
de seguranga que facilita o aprendizado e o desenvolvimento de habilidades
emocionais, como a empatia e a resiliéncia. Ao reconhecer a importancia das
emocgdes, o papel do professor como mediador ganha ainda mais relevancia,
uma vez que o ambiente emocionalmente positivo pode impulsionar o

desenvolvimento cognitivo e social (Vigotski, 2007; Salvador et al. 2023).

O ambiente escolar, nesse sentido, ndo é apenas espaco de transmissao
de conteudos, mas um mediador cultural que oferece instrumentos materiais
(como livros, recursos tecnoldgicos, experimentos) e simbdlicos (normas,
valores, modos de interagcdo) que ampliam o desenvolvimento dos estudantes
(Vigotski; Luria; Leontiev, 2019, p. 103). A escola, como espacgo de socializagéo
e aprendizagem, oferece muito mais do que instrugédo formal; ela molda aspectos
cruciais do desenvolvimento emocional e cognitivo dos alunos. A arquitetura, o
acesso a recursos educacionais e 0 ambiente emocional estabelecido entre
professores, alunos e funcionarios influenciam diretamente a qualidade da

experiéncia educacional.

Na perspectiva da Psicologia Histoérico-Cultural, essa mediagao ocorre em
diferentes niveis. De um lado, a escola disponibiliza instrumentos materiais —
livros, recursos tecnologicos, espagos de experimentagdo e atividades
pedagogicas — que funcionam como suportes externos para a construgao do
conhecimento. De outro, oferece instrumentos simbdlicos, como normas de
convivéncia, valores sociais, praticas de linguagem e modos de interag&o, que
organizam a forma como o estudante interpreta e age no mundo (Tavano;

Almeida, 2018; Vasconcelos; Maknamara, 2020).

Além disso, 0 modo como a escola organiza as interagbes sociais e

promove um ambiente colaborativo impacta diretamente a formagao de fungdes



psicologicas superiores, como a autorregulacdo, a autonomia e a cooperacao
(Vigotski, 2007; Oliveira, 1997). Ao participar de debates, trabalhos coletivos ou
projetos interdisciplinares, o aluno é exposto a situagbes de negociacao,
argumentacao e respeito as regras do grupo, que favorecem a internalizacao de
comportamentos sociais mais complexos e o desenvolvimento do pensamento

critico.

Além dos aspectos internos da escola, como a organizagao do espago e
as interagdes sociais, € crucial considerar como o ambiente sociocultural mais
amplo influencia a aprendizagem dos alunos. O contexto sociocultural, que
abrange fatores como a cultura local, as tradicbes e as condi¢des
socioeconOmicas e até a politica atual, que também desempenham um papel
significativo na formag&o das experiéncias educacionais e no desenvolvimento
das fungdes psicologicas superiores (Farias; Bortolanza, 2013; Gomes; Guerra,
2020).

Como por exemplo aplicando as praticas pedagdgicas a educagao no
campo, esta possui suas peculiaridades adaptadas aos desafios, levando em
consideragao a realidade socioeconémica e cultura do ambiente, estas praticas
devem respeitar a diversidade e respeitar a cultura dos povos do campo
(Menezes; Araujo, 2007; Costa-Beber; Maldaner, 2011; Leite; Radetzke, 2017).

Investiguemos entdo como essas influéncias externas interagem com o
ambiente escolar e afetam o processo de aprendizagem. A compreensao desse
processo exige considerar também o papel do contexto sociocultural em que a
aprendizagem ocorre. Nesse sentido, torna-se necessario examinar como as
condi¢des sociais e institucionais influenciam o desenvolvimento dos alunos. O
proximo topico abordara como a contextualizacdo sociocultural afeta a
aprendizagem, examinando a interacdo entre o ambiente sociocultural e as
praticas educativas, e como essas dinamicas influenciam o desenvolvimento dos

alunos em um sentido mais amplo.

1.2.2 O Ambiente Sociocultural e Seus Efeitos na Aprendizagem

Para Vigotski (2008), o desenvolvimento das fungdes psicoldgicas
superiores depende sempre das condi¢des sociais e materiais concretas em que

o sujeito esta inserido. Nesse sentido, 0 espaco fisico da escola - iluminagéao,



ventilagdo, mobiliario, organizagdo - ndo € neutro, mas constitui-se como parte
das condi¢gdes que estruturam a aprendizagem. Ambientes que favorecem a
apropriacao de instrumentos e signos culturais potencializam a participagao ativa
dos alunos no processo de ensino-aprendizagem. Estudos contemporaneos,
como os de Tavano e Almeida (2018), reforcam essa compreensao ao mostrar
que a qualidade do espaco fisico pode influenciar a disposicdo dos alunos em
participar ativamente das atividades escolares e se engajar no processo de

aprendizagem.

Estudos como os de Machado (2014) e Jamal (2019) demonstram que
espagos bem planejados, que promovem a interagdo e o bem-estar, contribuem
para uma maior motivacdo e um melhor desempenho académico dos alunos,
divisar o espago como um cenario onde sera aplicado um curriculo € perder a
potencialidade deste espago como um espacgo educador, pois, ele é planejado,
analisado, pensado para receber determinado curriculo e traz nesse
planejamento aspiragdes ideoldgicas e selegdes conceituais que vao concorrer

para a execugao curricular.

Além do ambiente fisico, o ambiente social na escola também
desempenha um papel crucial como mediador do desenvolvimento, como visto
no tdpico anterior. Na perspectiva da Psicologia Historico-Cultural, as interagdes
sociais sdo condigdo fundamental para a aprendizagem, pois € por meio delas
que os estudantes tém acesso a instrumentos simbdlicos e internalizam praticas

culturais.

Vigotski (2007) enfatiza que a aprendizagem ocorre sempre mediada
pelas interagdes sociais, nas quais os estudantes tém acesso a signos e praticas
culturais que serdo internalizados. O ambiente social escolar, portanto, ndo é
apenas relacional, mas constitui-se como um mediador ativo do desenvolvimento
psicologico, ou seja, atua como um elo dinamico entre o sujeito e a cultura,
disponibilizando os instrumentos e signos necessarios para a interiorizagao do

conhecimento e para a formagéo das fungdes psicologicas superiores.

Um clima escolar positivo, que valorize a cooperagao e o respeito, cria
condi¢gbes para que o aluno avance na zona de desenvolvimento proximal.

Nesse sentido, Basso e Abrahao (2018) e Flauzino e Sade (2024) destacam que



um clima escolar positivo, no qual os alunos se sentem valorizados e
respeitados, ndo apenas favorece a motivacao intrinseca, mas também cria

oportunidades de diadlogo, cooperacéo e construgao conjunta do conhecimento.

As relagbes estabelecidas com colegas e professores, quando pautadas
pelo respeito e pelo apoio emocional, funcionam como mediadores que
estimulam o sentimento de pertencimento e engajamento, fundamentais para o
desenvolvimento da autonomia e da autorregulagdo. O suporte social no
ambiente escolar ajuda os alunos a enfrentar desafios académicos e emocionais,
promovendo maior interesse e dedicagdo as atividades. Nesse sentido, o
ambiente social escolar ndo se restringe a um pano de fundo relacional, mas
constitui um espaco ativo de mediagado cultural, no qual as praticas de
convivéncia, solidariedade e cooperacgao sao internalizadas e transformadas em

recursos psicologicos.

Ademais, a escola ndo esta isolada de sua comunidade: movimentos
sociais, culturais e coletivos locais também se configuram como agéncias de
producdo de saber, capazes de enriquecer as experiéncias dos estudantes e de
ampliar sua compreenséo critica da realidade (Melo; Moraes, 2019; Machado,
2014).

O design do ambiente escolar deve considerar a inclusdo de elementos
que promovam um aprendizado inclusivo e equitativo. Como descrito por
Kreamer e Thoma (2018) ambientes acessiveis e adaptaveis para alunos com
necessidades especiais garantem que todos os estudantes possam participar
plenamente das atividades escolares. A integracdo de caracteristicas que
atendem a diferentes estilos de aprendizagem e necessidades individuais
contribui para a criacdio de um ambiente educacional que apoia o
desenvolvimento de todos os alunos, promovendo uma abordagem mais
personalizada e inclusiva (Melo; Moraes, 2019; Vasconcelos; Maknamara,
2020).

O contexto escolar € um importante espaco para participacdo na
educacéo. A participagao na escola gera aprendizado politico para a participagéo
na sociedade em geral. Autores como Gohn (2010), Arroyo (2015) e Camargo et
al. (2019) destacam, ainda, que as aprendizagens no interior de um movimento

social sdo multiplas, durante e depois de uma agéao especifica, tanto para o grupo



como para os sujeitos singulares. Nessa perspectiva, surge a ideia de conciliar
a autonomia e a criatividade do movimento social com o compromisso e a solidez
da politica publica, para trabalhar a motivagado dos jovens para o exercicio da

participagao social no cotidiano (Melo; Moraes, 2019).

A interacao social e 0 ambiente emocional estabelecido entre professores
e alunos também sao determinantes na motivagao dos estudantes. Rodrigues e
Backes (2022) falam que metodologias de ensino que promovem o dialogo, a
participacdo ativa e o feedback construtivo podem aumentar o entusiasmo dos
alunos pelo aprendizado. Um ambiente escolar que valoriza a voz dos alunos e
promove a colaboragao entre eles tende a criar um espago mais dinamico e
motivador, incentivando os alunos a se envolverem de forma mais profunda e
significativa com o conteudo educacional. Nesse processo, o professor
desempenha um papel fundamental, ao organizar e orientar a cena pedagdgica,
mas sua acgao se articula a outros elementos igualmente importantes, como a
cultura escolar, o apoio institucional e as interacdes entre pares. Juntos, esses
fatores configuram as condigdes que possibilitam o desenvolvimento integral dos
alunos (Abed, 2016; Marques et al., 2021).

Para Vigotski (2008), o uso de instrumentos - sejam eles materiais ou
simbdlicos - transforma a estrutura da atividade psicolégica, reorganizando o

modo como o sujeito aprende e se desenvolve. Recursos materiais e
tecnologicos disponiveis na escola sao fundamentais para enriquecer a
experiéncia educacional e apoiar a aprendizagem dos alunos. Com apontam
Lima e Araujo (2021) e Silva et al., (2024) a tecnologia educacional fornecem
ferramentas essenciais que facilitam a aquisicdo de conhecimentos e o
desenvolvimento de habilidades praticas. A presenga de recursos como livros,
equipamentos cientificos e softwares educativos permite aos alunos explorarem
uma gama mais ampla de informagdes e experiéncias, tornando o aprendizado

mais interativo e significativo (Costa Junior et al., 2023).

Bibliotecas e laboratérios ndo apenas fornecem recursos materiais, mas
também servem como centros de aprendizado ativo e exploratério. Como
descrito por Costa Junior et al. (2023), a presenga de um ambiente de
aprendizagem bem equipado, assim, um ambiente onde os alunos podem

realizar experimentos, acessar informacgdes atualizadas e trabalhar em projetos



colaborativos, pode estimular a curiosidade e a criatividade. Estes recursos
oferecem suporte adicional aos métodos tradicionais de ensino, contribuindo
para uma abordagem educacional mais abrangente e adaptada as demandas

contemporaneas. (Lima; Araujo, 2021; Silva et al., 2024)

A acessibilidade a tecnologias modernas, como computadores, tablets e
acesso a internet, também desempenha um papel crucial na educacgéao. Lima e
Araujo, (2021) e Silva et al. (2024) também mencionam como as ferramentas
digitais oferecem oportunidades para a pesquisa independente, a colaboragéo
online e a participagdo em projetos multimidia. O uso de tecnologia pode
diversificar os métodos de ensino e proporcionar experiéncias de aprendizagem
mais envolventes, ajudando os alunos a desenvolver habilidades digitais
essenciais para o futuro. Além disso, a integracédo de tecnologia pode apoiar a
personalizagao do ensino, atendendo as necessidades individuais dos alunos de

maneira mais eficaz.

Areas de recreagdo e ambientes colaborativos também sdo essenciais
para o desenvolvimento social e emocional dos alunos. Espacos destinados ao
lazer que como descrito por Luiz e Marinho (2021), pode ser veiculo e objeto de
educagcao ao proporcionar desenvolvimento pessoal e social, e difundir
significado, proporcionam oportunidades para que os alunos desenvolvam
habilidades sociais, como cooperacédo e resolucdo de conflitos. A criacdo de
areas onde os alunos podem relaxar e socializar pode ajudar a aliviar o estresse
e melhorar o bem-estar geral, o que, por sua vez, pode impactar positivamente
o desempenho académico e o engajamento escolar (Silva; Isayama, 2017; Luiz;
Marinho, 2021).

Como citado anteriormente, Vigotski (2007) compreende a brincadeira
como um espaco privilegiado de mediagao cultural. O mecanismo central desse
processo reside na capacidade do brincar de criar uma zona de desenvolvimento
proximal através da cisdo entre o objeto real e o seu significado simbdlico. Ao
usar um objeto como substituto de outro (como um cabo de vassoura que atua
como cavalo), a crianga liberta o pensamento das amarras da percepgéo
imediata, aprendendo a agir no plano conceitual. Desse modo, ela internaliza
papéis sociais e exercita fungdes psicoldgicas superiores, como a atengao

deliberada e a imaginagao de forma controlada.



Diante disso, os jogos e as brincadeiras ganham um papel fundamental
no desenvolvimento infantil, sendo reconhecidos pela Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) como eixos estruturantes essenciais para a aprendizagem, a

socializacao e a formagao cultural na infancia.

Essas praticas ludicas, ao proporcionarem a criagéo e alteragcédo de regras
de forma coletiva, estimulam habilidades cognitivas, emocionais e sociais, além
de promoverem o desenvolvimento da imaginagdo e da criatividade. Sob a
perspectiva de Vigotski (1998), o brincar é uma forma de mediag&o cultural, por
meio da qual a crianga internaliza conhecimentos e valores presentes no
contexto social, apropriando-se da cultura e transformando-a em uma

experiéncia significativa.

Silva e Isayama (2017) e Luiz; Marinho (2021) também falam sobre a
importancia do ludico que também esta relacionada ao direito constitucional de
acesso ao lazer, destacando o papel da escola como promotora de espagos que
incentivem e valorizem essas praticas. Ao serem adequadamente utilizados, os
equipamentos de lazer e os momentos de recreagao escolar proporcionam
experiéncias que vao além da descontracdo, criando oportunidades para a
construcao de relagdes sociais, a experimentacao de novas formas de interacao
e o fortalecimento de habilidades socioemocionais. Através da mediacdo de
educadores capacitados e do convivio com os pares, as criangas ampliam suas
capacidades, alcangando niveis superiores de desenvolvimento cognitivo e
cultural. Assim, a ludicidade, ao ser integrada a educagao de maneira critica e
planejada, assume um papel transformador, contribuindo para a formacgao

integral dos sujeitos (Vigotski, 2007).

A diversidade cultural presente nas escolas também influencia o
desenvolvimento de habilidades socioemocionais. A exposi¢cao a diferentes
perspectivas e experiéncias culturais pode enriquecer a compreensao dos
alunos sobre as diferencas e semelhancas entre as pessoas. Isso promove um
ambiente de respeito e tolerancia, ajudando os alunos a aprender a lidar com
diferengas e a colaborar efetivamente com colegas de diversas origens como
apresentado por Costa Junior et al. (2023). A interagcdo com uma comunidade
culturalmente diversa contribui para o desenvolvimento de habilidades sociais e

emocionais e para a constru¢cdo de uma identidade mais inclusiva e global



(Canettieri; Pranahyba; Santos, 2021)

Segundo Vigotski (2007), o desenvolvimento humano se realiza sempre
em um contexto histérico-cultural especifico, no qual a crianga se apropria da
experiéncia social acumulada. Isso significa que a diversidade cultural presente
nas escolas ndo é apenas um dado demografico, mas um recurso pedagogico
central para a formagdo de fungdes psicolégicas superiores e de uma

consciéncia critica.

Arroyo (2015) e Luiz e Marinho (2021) complementam ao mostrar que a
presenca de diferentes culturas enriquece o ambiente educacional,
proporcionando aos alunos a oportunidade de aprender sobre varias tradigoes,
idiomas e perspectivas. Essa diversidade cultural ajuda a promover uma
compreensao mais ampla e profunda do mundo, preparando os alunos para viver
e trabalhar em uma sociedade globalizada. O ensino que valoriza e integra
diferentes culturas contribui para uma experiéncia educacional mais rica e

significativa (Costa Junior et al., 2023).

A prética de ensino inclusivo, que considera e atende as necessidades
culturais variadas dos alunos, € fundamental para garantir uma aprendizagem
equitativa. Silva, Fortes e Araujo (2024) discorrem sobre como a adogao de
abordagens pedagodgicas que reconhecem e respeitam a diversidade cultural
pode ajudar a eliminar barreiras ao aprendizado e promover um ambiente de

respeito mutuo.

Ensinar com sensibilidade cultural e implementar praticas inclusivas
permite que todos os alunos se sintam valorizados e apoiados, 0 que, por sua
vez, melhora o engajamento e o desempenho académico. Os autores também
falam sobre como programas e politicas educacionais podem promover a
diversidade e a inclusao e ter efeitos positivos na construgdo de um ambiente
escolar mais coeso e acolhedor. Ao apoiar a formagao de grupos diversificados
e a promocao de atividades que celebrem diferentes culturas, as escolas podem
fomentar um sentimento de comunidade e pertencimento entre os alunos. Este
ambiente inclusivo ndo s6 melhora a experiéncia educacional dos alunos, mas
também contribui para o desenvolvimento de habilidades sociais e interculturais
essenciais para o sucesso em um mundo diversificado (Canettieri; Pranahyba;
Santos, 2021).



As escolas enfrentam os desafios para abordar a diversidade cultural de
maneira eficaz para promover a integracéo e a incluséo de todos os alunos, tais
como financiamento adequado e a resisténcia cultural. Estratégias que incluem
a incorporacao de curriculos culturalmente relevantes e praticas pedagdgicas
sensiveis podem ajudar a atender as necessidades dos alunos de diferentes
origens culturais. A formagdo continua dos professores sobre questbes de
diversidade e inclusao € essencial para que eles possam criar ambientes de
aprendizagem que respeitem e valorizem todas as culturas presentes na sala de
aula. (Rabelo et al., 2024)

Além das praticas pedagdgicas, as escolas devem implementar politicas
que apoiem a inclusdo e a igualdade de oportunidades para todos os alunos.
Programas de apoio que atendem as necessidades especificas de alunos de
diferentes origens culturais, como servicos de tradugdo e apoio psicolégico,
podem facilitar a integracédo e a participagao plena no ambiente escolar como
apontado por Rabelo et al., (2024). A promogao de uma cultura escolar inclusiva
que valorize a diversidade pode contribuir para um ambiente de aprendizado

mais equitativo e colaborativo (Abed, 2016; Versuti et al, 2020).

As atividades escolares que celebram a diversidade, como eventos
culturais, feiras e projetos colaborativos, podem ajudar a integrar alunos de
diferentes origens e fortalecer o senso de comunidade. Silva, Fortes e Araujo
(2024) apresentam que essas iniciativas oferecem aos alunos oportunidades
para compartilhar suas culturas e aprender com as experiéncias dos outros,
promovendo um ambiente educacional mais inclusivo e enriquecedor. O
envolvimento ativo de alunos, pais e comunidade nas atividades escolares pode
reforgar a importancia da diversidade e apoiar a criagdo de um ambiente escolar
que valorize a inclusao e o respeito mutuo (Silva; Fortes; Araujo, 2024; Rabelo
et al., 2024).

Além das interagdes com colegas, a colaboragdo com professores e
mentores 2 desempenha um papel importante no desenvolvimento das

habilidades socioemocionais dos alunos. Abed (2016) e Rabelo et al. (2024)

2 Utiliza-se o termo mentores para abranger sujeitos que, ndo necessariamente ocupando a
posicao de professores, exercem influéncia formativa significativa por meio de acompanhamento,
aconselhamento e inspiragdo, ampliando a dimenséo da aprendizagem e do desenvolvimento
socioemocional.



demonstram que a orientagdo e o apoio oferecidos por educadores ajudam os
alunos a refletirem sobre suas proprias emocdes e comportamentos,
proporcionando estratégias para enfrentar desafios emocionais e sociais. As
interagdes com adultos que servem como modelos de comportamento e lideres
ajudam os alunos a aprenderem praticas de autorregulagao, empatia e resolugao
de conflitos, essenciais para o sucesso académico e pessoal (Versuti et al,
2020).

Ambientes de aprendizagem que extrapolam a organizagéo tradicional da
sala de aula — como clubes, projetos culturais e iniciativas comunitarias —
também podem ampliar as oportunidades de apropriagdo cultural pelos
estudantes. Matias, (2009) e Cunha, Castro e Ponso (2024) pesquisaram como
este tipo de atividade pode oferecer aos alunos oportunidades para explorar
interesses pessoais, desenvolver novas habilidades e aplicar o que aprenderam
em contextos praticos. A participagcdo em clubes e atividades extracurriculares
pode promover o desenvolvimento de habilidades socioemocionais, como
lideranca e trabalho em equipe, assim como um ambiente mais democratico e

de transformacgéo.

1.2.3 Introducgédo das ideias vigotskianas no Brasil

A introdugao das ideias vigotskianas no Brasil teve inicio segunda metade
da década de 1970, quando pesquisadores comegaram a explorar e adaptar os
conceitos da Psicologia Historico-Cultural para o contexto educacional brasileiro.
A teoria de Lev Vigotski, com sua énfase na importancia das interagdes sociais
e culturais no desenvolvimento cognitivo, ofereceu uma nova perspectiva sobre

a aprendizagem e o desenvolvimento infantil (Mainardes; Pino, 2000).

Os conceitos centrais, como a Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP)
e a mediagdo cultural, foram gradualmente incorporados as praticas
educacionais e as discussdes académicas, promovendo uma reavaliagao das
abordagens pedagdgicas existentes. Essa introdugao inicial foi marcada por um
esforco em traduzir e contextualizar as ideias de Vigotski para a realidade
brasileira, levando a formacdo de uma base sodlida para a aplicacdo de suas

teorias nas escolas e universidades do pais (Oliveira, 1997).

A partir dos anos 80, as ideias de Vigotski ganharam mais visibilidade e



foram amplamente discutidas em conferéncias, seminarios e publicagdes
académicas, uma vez que havia mais acesso as suas obras. Pesquisadores e
educadores brasileiros comegaram a adotar e adaptar a teoria vigotskiana para
abordar questdes especificas do sistema educacional brasileiro, como a
desigualdade social e a diversidade cultural. A interagdo entre os conceitos
tedricos e as praticas educacionais locais resultou em uma série de estudos e
experimentos que visavam integrar a perspectiva historico-cultural no cotidiano
escolar. Essa fase de adaptagdo e experimentagdo ajudou a consolidar a
presenca das ideias vigotskiana s no cenario educacional brasileiro e a promover
um entendimento mais profundo de suas implicagdes para a pratica pedagogica.
(Mainardes; Pino, 2000; Pederiva; Matta; Lovato, 2022; Teixeira, 2022)

Nos anos 1990 e 2000, a influéncia de Vigotski se expandiu para areas
mais amplas da educacao, incluindo a formacao de professores e as politicas
educacionais. Instituicdes de ensino superior comegaram a oferecer cursos e
disciplinas focadas na Psicologia Histérico-Cultural, refletindo a crescente
importancia da teoria de Vigotski no campo da educagao (Garcia; Pan, 2023).
Esse periodo também viu o surgimento de uma geragdo de pesquisadores e
educadores que, inspirados pelas ideias de Vigotski, passaram a desenvolver
praticas pedagogicas inovadoras e a promover uma abordagem mais inclusiva e
colaborativa na sala de aula (Mainardes; Pino, 2000). A introducdo das ideias
vigotskiana s no Brasil, portanto, ndo s6 transformou o entendimento tedrico da
aprendizagem, mas também teve um impacto significativo na pratica educacional

e na formacao de novos profissionais.

Marta Kohl de Oliveira e Teresa Cristina Rego sao duas pesquisadoras
brasileiras que fizeram contribuicdes significativas para a Psicologia Historico-
Cultural no Brasil. Marta Kohl de Oliveira, em sua obra, explorou a aplicagao dos
conceitos de Vigotski na educagao infantil, destacando a importancia da
mediacgao e da interagao social para o desenvolvimento das fungdes psicolégicas
superiores. Seus estudos enfatizaram a necessidade de criar ambientes
educativos que promovam a interagdo e o dialogo, alinhando-se as propostas
vigotskiana s de que a aprendizagem ocorre em um contexto social e
culturalmente mediado. A pesquisa de Kohl de Oliveira ajudou a esclarecer como

a teoria vigotskiana pode ser traduzida em praticas pedagdgicas concretas e



adaptadas a realidade brasileira (Oliveira, 1997).

Teresa Cristina Rego tem sido uma figura central na disseminagédo das
teorias de Vigotski no Brasil, contribuindo significativamente para a compreenséo
e aplicacdo dessas ideias no campo educacional. Sua obra tem explorado
profundamente a perspectiva histérico-cultural da educagéo, ressaltando a
importancia da mediagao cultural e da Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP)

no processo de ensino-aprendizagem.

E conhecida por suas publicacdes académicas, que abordam a
interseccdo entre cognigdo e afeto, bem como a construgdo social do
conhecimento. Além disso, ela tem atuado como professora e palestrante,
difundindo as ideias de Vigotski em conferéncias, seminarios e cursos de
formacdo de professores, promovendo uma educagdo mais inclusiva e
colaborativa. Sua dedicacao e pesquisa tém sido fundamentais para a adaptacao
das teorias vigotskianas ao contexto educacional brasileiro, impactando

positivamente tanto a teoria quanto a pratica pedagdgica no pais (Rego, 2012).

A aplicagéo das ideias de Vigotski na educagéo basica no Brasil tem se
manifestado em diversas praticas pedagodgicas que valorizam a interagéo social
e a mediacao cultural. Schuneuwly e Martin (2022) e Rosa e Goi (2024)
descrevem como as abordagens educacionais inspiradas na teoria vigotskiana
enfatizam a importancia de criar ambientes de aprendizagem colaborativos,
onde os alunos possam explorar conceitos e habilidades com o suporte de
professores e colegas mais experientes. A implementacao de atividades que
promovem a cooperagdo e o dialogo tem mostrado resultados positivos na
motivagdo e no desenvolvimento cognitivo dos estudantes, alinhando-se ao
conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP) e a ideia de que o
aprendizado ocorre de forma mais efetiva quando os alunos sdo desafiados e

apoiados por outros (Teixeira, 2022).

Na educagao superior, as ideias de Vigotski tém influenciado a formagéao
de professores e a pratica pedagogica em cursos de pedagogia e psicologia.
Programas de formagédo docente tém incorporado principios da Psicologia
Histérico-Cultural para preparar futuros educadores a adotar praticas
pedagdgicas que considerem a mediagao cultural e a interagdo social como

elementos fundamentais do processo educativo. A aplicacdo desses conceitos



em contextos académicos, como descrito por Fernandes et al. (2023), tem
promovido uma abordagem mais critica e reflexiva sobre a pratica docente,
incentivando os professores a considerarem o papel das interagcdes sociais e
culturais no desenvolvimento dos alunos (Cortez; Darroz, 2017; Rosa; Goi,
2024).

Além disso, a influéncia de Vigotski na educagédo superior também se
reflete na pesquisa e na producdo académica. Os estudos de Bonfin, Solino e
Gehlen (2019) e Asbahr, Souza e Barroco (2024) que aplicam os principios
vigotskianos tém contribuido para o desenvolvimento de novas teorias e praticas
pedagdgicas, ampliando a compreensao sobre como a Psicologia Histérico-
Cultural pode ser aplicada em diferentes contextos educacionais. O impacto das
ideias de Vigotski na educagédo basica e superior demonstra a relevancia
continua de suas teorias e a importancia de continuar explorando e adaptando
suas ideias para atender as necessidades e desafios do sistema educacional

brasileiro.

O desenvolvimento de praticas pedagodgicas baseadas na Zona de
Desenvolvimento Proximal (ZDP) e na mediagdo cultural tem se mostrado uma
abordagem eficaz para promover um aprendizado mais significativo e
colaborativo. A ZDP, conceito central na teoria de Vigotski, refere-se a distancia
entre o que um aluno pode realizar de forma independente e o que pode alcangar
com a ajuda de um mediador mais experiente. Fernandes et al. (2023) descreve
como em sala de aula, isso se traduz em praticas pedagdgicas que buscam
identificar e atender as necessidades de aprendizagem dos alunos, oferecendo
suporte adequado e desafiador para estimular o desenvolvimento cognitivo e
emocional. A implementacdo dessas praticas envolve o planejamento de
atividades que possibilitem a colaboracdo e o intercambio de conhecimentos

entre alunos e professores.

Leite e Radetzke, 2017 e Lima e Araujo (2021) apontam que os
professores desempenham um papel fundamental na mediacao cultural, pois
sS40 responsaveis por criar e organizar o ambiente de aprendizagem de forma
que favoreca o desenvolvimento dos alunos. A utilizagdo de métodos
pedagodgicos que incorporam a mediacgao cultural pode enriquecer a experiéncia

educacional, proporcionando oportunidades para que os alunos se envolvam



ativamente na construgcao de seu conhecimento.

A adocdo de praticas baseadas na ZDP e na mediacdo cultural tem
mostrado resultados positivos em diversos contextos educacionais. Estudos
como os de Asbahr, Souza e Barroco (2024) tém demonstrado que essas
abordagens podem promover uma aprendizagem mais efetiva, melhorando a
motivagao e a autonomia dos alunos. Além disso, ao enfatizar a importancia da
interacado social e do suporte pedagdgico, essas praticas contribuem para um
ambiente de aprendizagem mais inclusivo e colaborativo. A integragdo dos
conceitos de Vigotski na pratica pedagogica continua a ser uma area de
crescente interesse e desenvolvimento, com potencial para transformar e
aprimorar a educagao em diferentes niveis e contextos (Asbahr; Souza; Barroco,
2024).

A influéncia das ideias de Vigotski na formagédo de professores e na
psicologia escolar tem sido profunda e abrangente. A formagao docente no Brasil
tem integrado os principios da Psicologia Historico-Cultural, promovendo uma
abordagem mais reflexiva e critica sobre o papel do professor no processo de

ensino-aprendizagem (Libaneo, 2004; Freitas; Libaneo, 2022).

Na psicologia escolar, os aportes tedricos de Vigotski tém igualmente
influenciado tanto as praticas profissionais quanto os estudos académicos.
Conforme destacado por Lima e Campos (2023), propostas educacionais e os
planos curriculares de redes publicas, tanto municipais quanto estaduais, vém
incorporando a psicologia histérico-cultural como base para compreender de
forma mais aprofundada as demandas e os obstaculos vivenciados pelos

estudantes no contexto escolar.

A utilizagdo dos conceitos vigotskianos possibilita também que os
psicologos desenvolvam uma atuacgéo critica, enfocando processos de mediagao
historico-cultural que se concretizam por meio de questdes, problematicas e
intervengdes institucionais. Essa abordagem €& especialmente relevante em
atividades que priorizam discussdes sobre mediacao, zonas de desenvolvimento

e consciéncia (Souza Filho et al., 2019).



1.3 Psicologia Histérico-Cultural e a Lei de Diretrizes e Bases da

Educagao Nacional de 1996

Apds entender alguns dos aspectos abrangidos pela Psicologia Historico-
Cultural, fica evidente que esta teoria oferece uma base soélida para analisar a
educagdo como um fendmeno intrinsecamente ligado as relagbes sociais e
culturais. Essa abordagem reconhece que a aprendizagem e o desenvolvimento
humano ocorrem em interacao constante com o ambiente sociocultural, sendo a
mediagdo simbdlica, sobretudo pela linguagem, um aspecto central nesse
processo (Oliveira, 1997).

No Brasil, a Constituicao Federal de 1988 estabelece a educagao como
um direito de todos e dever do Estado e da familia, apontando para o pleno
desenvolvimento da pessoa e seu preparo para o exercicio da cidadania (Art.
205) (Brasil, 1988). No entanto, embora esse principio constitucional seja
louvavel em sua formulagdo, a distancia entre o texto legal e a realidade
educacional do pais é notdria. Essa lacuna levanta questionamentos sobre a
eficacia das politicas publicas em assegurar o acesso universal e a qualidade da
educacdo, considerando as profundas desigualdades sociais e regionais

existentes.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacgao Nacional (LDB) de 1996, embora
represente um avanco ao detalhar os principios constitucionais e reafirmar o
compromisso com uma educacdo inclusiva® e de qualidade, também reflete
contradi¢des inerentes a formulacao e implementacao de politicas educacionais
no Brasil. Apesar de sua énfase no desenvolvimento integral do educando e na
busca pela equidade, a LDB muitas vezes se limita a um ideal normativo que
esbarra na insuficiéncia de investimentos publicos, precarizacdo das condigdes
de trabalho dos profissionais da educacéao e falta de articulagdo com praticas

pedagogicas realmente transformadoras.

Ao propor uma educagao que va além da transmissao de conteudos, a lei

3 Segundo o Ministério da Educagéo (Brasil, 2008), a educagéo inclusiva constitui um paradigma
educacional fundamentado na concepgédo de direitos humanos, "que conjuga igualdade e
diferenca como valores indissociaveis, e que avanga em relacdo a ideia de equidade formal ao
contextualizar as circunstancias histéricas da produgéo da excluséo dentro e fora da escola" (p.
5).



enfatiza a relevancia de praticas pedagodgicas contextualizadas e comprometidas
com a formacéo integral, assumindo o Estado um papel central na superagéo
das desigualdades histéricas que afetam o0 acesso e a permanéncia na escola
algo que raramente encontramos em nossa histéria (Brasil, 1996; Pederiva;
Matta; Lovato, 2022).

Assim, a escolha de analisar a LDB se justifica por seu papel central como
referéncia normativa da educagcdo no Brasil, detalhando os principios
constitucionais e politicas publicas que orientam a pratica escolar. A partir dessa
perspectiva, pode-se depreender um alinhamento tedrico entre as diretrizes da
LDB e os pressupostos da Psicologia Histérico-Cultural, ao valorizar-se o
desenvolvimento integral do educando, a contextualizagdo sociocultural e o
papel ativo do sujeito na aprendizagem. A analise dessa lei permite, portanto,
compreender como os ideais de uma educagao inclusiva e integral se articulam
com a realidade das escolas brasileiras, oferecendo um quadro para examinar
programas recentes de Educagao Integral e em Tempo Integral.

Embora haja um alinhamento tedrico entre a LDB e os pressupostos da
Psicologia Historico-Cultural — ambos valorizam a contextualizagdo sociocultural
e o0 papel ativo do sujeito na aprendizagem — a concretizagado desses ideais no
cotidiano das escolas brasileiras ainda é um desafio. Contudo, cumpre sublinhar
que esse distanciamento entre o texto legal e a realidade do chao da escola néo
decorre de uma lacuna tedrica ou de uma insuficiéncia conceitual das propostas,
mas sim de determinantes de ordem politica e de fragilidades na formacao
docente.

Sob essa 6tica, urge superar a concepgao linear de que "basta saber para
fazer", isto &, a ideia reducionista de que o mero dominio tedrico por parte do
professor garante uma transposicédo imediata e perfeita para a pratica
pedagdgica. A agao docente na escola publica esta intrinsecamente
condicionada pelas dimensdes da politica cognitiva e pelas condigbes materiais
e concretas de trabalho. Dessa forma, a educagdo permanece marcada por
praticas tradicionais que frequentemente ignoram as necessidades culturais,
sociais e emocionais dos alunos, reforcando as desigualdades que a legislacao
se propde a combater (Brasil, 1996; Pederiva; Matta; Lovato, 2022; Fernandes

et al., 2023). Essa permanéncia, portanto, ndo deve ser lida como uma falha na



dedicacao individual dos professores, mas sim como reflexo de estruturas e
politicas educacionais que negligenciam o suporte necessario para a efetivagao
de uma praxis transformadora.

Desta forma busca-se analisar a presenca — ou auséncia — de
elementos da Psicologia Histérico-Cultural na LDB, com énfase nas concepgoes
de aprendizagem e formacgao integral. Para tanto, adotou-se uma abordagem
qualitativa e tedrico-bibliografica, centrada na analise interpretativa dos artigos
1°, 2°, 3°, 26° e 32° da LDB, escolhidos por se relacionarem diretamente com os
conceitos de mediacao, cultura e desenvolvimento humano. Trata-se de um
recorte que visa nao apenas identificar aproximagodes formais, mas compreender
os limites e as poténcias da legislagcéo brasileira frente aos desafios historicos
enfrentados pela escola publica, com o objetivo de trazer novamente olhares de

leitura psicossocial para as analises educacionais.

1.3.1 Formagéo integral e psicologia historico-cultural: aproximagdes e tensbes

Discutir em que medida a LDB de 1996 incorpora uma concepgao
historico-cultural de aprendizagem implica, antes de tudo, problematizar a
propria nogdo de formacéao integral presente nos marcos legais. Embora tal
principio tenha respaldo constitucional — como expressa o artigo 205 da
Constituicdo Federal de 1988 — sua formulagdo tem sido progressivamente
esvaziada por discursos tecnocraticos que submetem a educacgao a légicas de
produtividade, padronizacdo e gestao por resultados (Brasil, 1988; Cavaliere,
2007; Tavano; Almeida, 2018).

A Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (Brasil, 1996),

especialmente em seus artigos 2°

Art. 2° A educacédo, dever da familia e do Estado, inspirada nos
principios de liberdade e nos ideais de solidariedade humana, tem por
finalidade o pleno desenvolvimento do educando, seu preparo para o
exercicio da cidadania e sua qualificagido para o trabalho (Brasil, 1996).

Enquanto a Carta Magna de 1988 decreta que a educacédo é "dever do
Estado e da familia", a LDB, promulgada quase uma década depois em um
cenario macroeconémico de orientacdo neoliberal, altera essa ordem de

precedéncia, colocando a familia em primeiro plano. Essa mudanga na



engenharia textual ndo € meramente estilistica; ela reflete uma sutil transferéncia

de centralidade juridica e moral.

E 3° que apresenta principios como

| - igualdade de condi¢des para o acesso e permanéncia na escola;

Il - liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar a cultura, o
pensamento, a arte e o saber;

[l - pluralismo de idéias e de concepgdes pedagdgicas; [...]
VIII — gestdo democratica do ensino publico, na forma desta Lei e da

legislacdo dos respectivos Estados e Municipios e do Distrito
Federal; (Redacdo dada pela Lei n® 14.644, de 2023)

IX - garantia de padrédo de qualidade; (Vide Decreto n® 11.713, de
2023)

X - valorizagao da experiéncia extra-escolar;

Xl - vinculagdo entre a educagdo escolar, o trabalho e as praticas
sociais.

XII - consideragdo com a diversidade étnico-racial. (Incluido pela Lei
n° 12.796, de 2013)

XIII - garantia do direito a educagédo e a aprendizagem ao longo da
vida. (Incluido pela Lei n°® 13.632, de 2018)

XIV - respeito a diversidade humana, linguistica, cultural e identitaria
das pessoas surdas, surdo-cegas e com deficiéncia
auditiva.  (Incluido pela Lei n® 14.191, de 2021) (Brasil, 1996)

Esses principios, ainda que relevantes, permanecem genéricos e

dependem de interpretagdes locais para ganharem sentido formativo real.

Desta forma fala-se de um ideal de formagcdo ampliada que articule
dimensdes do desenvolvimento para além do cognitivo, também da amplitude
social e cultural daquele inserido na escola. Entretanto, como alertam Rosa e
Goi (2024), essa diretriz muitas vezes nao se concretiza, tanto pela precarizagao
das condi¢cdes materiais das escolas publicas quanto pela crescente hegemonia
de politicas curriculares pautadas por indicadores de desempenho. A
racionalidade técnico-administrativa que guia documentos como a BNCC
contribui para o esvaziamento da perspectiva emancipadora da educacgao,

descolando-a da experiéncia vivida e do territério cultural dos estudantes.


https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2023-2026/2023/Lei/L14644.htm#art1
https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2023-2026/2023/Decreto/D11713.htm#art1p
https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2023-2026/2023/Decreto/D11713.htm#art1p
https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2011-2014/2013/Lei/L12796.htm#art1
https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2011-2014/2013/Lei/L12796.htm#art1
https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2015-2018/2018/Lei/L13632.htm#art1
https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2019-2022/2021/Lei/L14191.htm#art1

A Psicologia Historico-Cultural, em contraste, propde uma concepgao de
formagdo que integra desenvolvimento intelectual, subjetivo e social. Para
Vigotski, Leontiev e Luria (2019), o aprendizado escolar n&do € mero acumulo de
saberes, mas um processo ativo e culturalmente mediado, no qual o sujeito se
constitui nas interagdes sociais, por meio de ferramentas simbdlicas e da
linguagem. A aprendizagem, portanto, € uma atividade estruturada
historicamente, voltada a internalizagdo de significados coletivamente
construidos (Rego, 2013; Oliveira, 1997).

Em termos legais, alguns dispositivos da LDB, como os artigos 3°, ja

citado, e 26° a seguir que afirma que

Os curriculos da educacéo infantil, do ensino fundamental e do ensino
médio devem ter base nacional comum, a ser complementada, em
cada sistema de ensino e em cada estabelecimento escolar, por uma
parte diversificada, exigida pelas caracteristicas regionais e locais da
sociedade, da cultura, da economia e dos educandos (Brasil, 1996).

Sugerem certa abertura a incorporacdo dessa concepgado, ao
reconhecerem a necessidade de articulacao entre educagao, trabalho, cultura e
vida comunitaria. Todavia, a partir de Fernandes et al. (2023) e Costa-Beber e
Maldaner (2011), tais aproximagdes sao frequentemente apenas discursivas. A
organizagao curricular — especialmente apés a BNCC — opera em sentido
oposto ao da historicidade e da mediacdo cultural, ao normatizar conteudos e
competéncias segundo um modelo fragmentado e descontextualizado de

formacao.

O artigo 32 da LDB estabelece que “a jornada escolar no ensino
fundamental incluira pelo menos quatro horas de trabalho efetivo em sala de
aula, sendo progressivamente ampliado o periodo de permanéncia na escola”
(Brasil, 1996). No entanto, cabe questionar se o simples aumento da carga
horaria € suficiente para consolidar uma concepcdo ampliada de educacgao
integral. A recente retomada desse debate com o Programa Escola em Tempo
Integral (ETI), instituido pela Lei n® 14.640/2023, sinaliza a intengao de promover

uma formacéo voltada a totalidade do sujeito (Brasil, 2023a).

Contudo, como alerta Cavaliere (2007), o tempo estendido, por si s6, nao

assegura o aprofundamento das experiéncias educativas. Sem intencionalidade



pedagogica, formacao docente critica e condigdes institucionais adequadas, a
ampliagdo da jornada escolar corre o risco de ser ocupada por praticas
repetitivas ou disciplinadoras, esvaziando seu potencial formativo e

emancipador.

Essa tensdo remonta a experiéncias anteriores de expanséo da jornada
escolar, como os programas Mais Educagcdo e Novo Ensino Médio, que
igualmente prometeram reorganizar o tempo e o espago da escola a partir de
propostas integradoras, mas que encontraram barreiras estruturais,
metodoldgicas e ideoldgicas. A ideia de um sujeito integral, portanto, ndo pode
ser descolada de um curriculo comprometido com a realidade social, com a
diversidade cultural e com a escuta das juventudes. Conforme discutido por
Arroyo (2015), a formacgao integral nao se da por acréscimo de horas, mas por
reconfiguragdo do sentido da escola, das praticas pedagdgicas e das relagdes

gue nela se estabelecem.

A Psicologia Historico-Cultural oferece elementos tedricos fundamentais
para uma critica a esse modelo. Ao conceber o curriculo como mediagéo entre
sujeito e cultura, ela permite pensar a escola ndo como espago de reprodugao,
mas como possibilidade de emancipagao simbdlica e social. Nesse sentido,
formacado integral ndo se limita @ soma de competéncias, mas envolve a
constituicdo de sujeitos éticos, criticos e historicamente situados. Como
argumenta Paula (2023), isso demanda curriculos abertos as culturas juvenis, as
narrativas locais e a diversidade de experiéncias que habitam o cotidiano

escolar.

Portanto, embora a LDB traga elementos compativeis com a Psicologia
Histérico-Cultural, seu potencial emancipador encontra limites estruturais,
politicos e epistemologicos. A concepg¢do de formagdo integral, quando
descolada das condig¢des reais de trabalho docente, da gestdo democratica e da
valorizacao da diversidade como eixo formativo, torna-se um ideal abstrato. A
Psicologia Historico-Cultural, ao conceber o desenvolvimento humano como
processo culturalmente mediado, oferece mais que uma referéncia teorica: ela
interpela a pratica educativa e desafia a escola a se reinventar como espaco de

construgcao de sentidos, de historicidade e de humanizagao.



1.3.2 A mediagao entre escola, cultura e desenvolvimento: o papel da escola
publica

O artigo 1° da LDB (Brasil,1996) afirma

A educacao abrange os processos formativos que se desenvolvem na
vida familiar, na convivéncia humana, no trabalho, nas instituicbes de
ensino e pesquisa, nos movimentos sociais e organizagcbes da
sociedade civil e nas manifestagdes culturais.

Ou seja, que a educacdo se desenvolve em diferentes contextos —
escolares e nao escolares — como a vida familiar, o trabalho, as praticas sociais
e as manifestagdes culturais. Essa formulagcdo amplia a nogdo de campo
educativo e rompe com a ideia reducionista de que a aprendizagem ocorre
exclusivamente no interior da escola. Tal perspectiva dialoga com os
pressupostos da Psicologia Historico-Cultural, que compreende o
desenvolvimento como resultado da mediag&o entre sujeito e meio, realizada por
meio da linguagem, dos instrumentos culturais e da atividade coletiva (Vigotski,
2007; Leontiev, 1978).

A concepgao Vigotskiana exige que se reconhega o carater social e
histérico do processo de aprendizagem e, consequentemente, o papel central da
escola como espaco privilegiado de mediacao cultural. Esse papel, contudo,
exige mais do que tempo de permanéncia. Requer intencionalidade pedagogica,
conexao com os territérios e politicas publicas que sustentem praticas
educativas enraizadas nas experiéncias dos sujeitos. No contexto da escola de
tempo integral, por exemplo, a proposta de "oferecer um aprendizado que va
além do curriculo formal, integrando aspectos do desenvolvimento social,
emocional e cultural" (Konrad et al., 2024, p. 1), se torna apenas um ideal

normativo sem condi¢cdes concretas para sua realizacio.

Apesar do reconhecimento legal da diversidade de espagos formativos, a
realidade das escolas publicas evidencia a manutencéo de praticas escolares
centradas no curriculo prescrito, descoladas das vivéncias dos estudantes.
Como advertem Cavalieri (2007) e Oliveira (1997), a auséncia de articulagcao
entre escola, cultura e comunidade produz uma sobrecarga institucional que

atribui a escola funcbes para as quais ela nao dispbe de suporte material,



simbdlico ou intersetorial. Espera-se da escola que eduque, acolha, cuide,
proteja e transforme — sem que outras instancias sociais assumam

corresponsabilidade.

No entanto, para além da dimensao normativa, € preciso considerar que
a materialidade da escola — seus recursos, sua infraestrutura e, sobretudo, as
condigdes de trabalho dos profissionais — influencia diretamente a possibilidade
de se implementar uma formacao integral. A Psicologia Histérico-Cultural
enfatiza que a mediagdo pedagdgica € uma atividade social que depende da
qualidade das interagdes entre sujeitos historicamente situados, em contextos
concretos e culturalmente mediados (Vigotski, 2007; Rego, 2013). Assim, a
precariedade das condigdes institucionais interfere na constituicdo do sujeito
enquanto agente ativo do seu proprio desenvolvimento, fragilizando a mediagao

cultural que deveria ser o cerne da aprendizagem escolar.

Essa fragmentagao é reforgada por politicas publicas que, ao invés de
promoverem uma acao articulada entre educagao, assisténcia social, saude e
cultura, permanecem operando de forma setorializada, desresponsabilizando o
Estado e individualizando os desafios escolares (Arroyo, 2015). Como
consequéncia, o potencial transformador da escola se esvazia, e a mediacao
entre cultura e desenvolvimento se reduz a atividades pontuais e desvinculadas

do projeto pedagdgico.

E nesse cendrio que a escola publica, especialmente em territérios
vulnerabilizados, se vé pressionada a assumir fungdes que deveriam ser
partilhadas com outras politicas publicas, como a garantia da seguranca
alimentar, o cuidado com a saude mental e o atendimento a situacbes de
violéncia. A auséncia de articulacdo intersetorial compromete a funcéo
mediadora da escola, isolando-a como unica instancia responsavel pela
formacao dos sujeitos. A Psicologia Histérico-Cultural, ao destacar o papel do
outro, das instituicdes e da cultura na constituicdo do psiquismo, evidencia que
a formacdo humana demanda um esforgo coletivo e integrado, ndo restrito aos

muros escolares.

Do ponto de vista da Psicologia Histérico-Cultural, o desenvolvimento

humano ¢é inseparavel da internalizagado das praticas culturais, mediadas por



interacdes sociais significativas. A aprendizagem nao ocorre em abstracdo, mas
em contextos concretos, simbdlica e historicamente construidos (Rego, 2013;
Oliveira, 1997). Assim, uma escola que ignora as experiéncias culturais e
comunitarias dos estudantes opera sob uma légica assimilacionista, apagando

as multiplas vozes que compdem o territorio escolar (Gomes, 2018).

A valorizagao da cultura local e da diversidade linguistica exige politicas
educacionais que reconhecam o curriculo como construgdo coletiva e
historicamente situada. O artigo 12° da LDB diz “Os estabelecimentos de ensino,
respeitadas as normas comuns e as do seu sistema de ensino, terdo a
incumbéncia de: | - elaborar e executar sua proposta pedagdgica;” (Brasil, 1996),
apontando para a possiblidade de autonomia pedagdgica das escolas, mas sua
efetivacdo ainda € limitada. Como observam Nascimento, Oliveira e Giorgi
(2020), a integracao entre curriculo e vida comunitaria depende de condi¢cbes de
trabalho, formagao docente critica e investimento institucional continuo, o que

raramente ocorre nas redes publicas de ensino.

Essa contradigao revela que a LDB, apesar de prever uma concepgao
ampla de formacgao, ainda convive com um modelo educacional marcado pela
padronizacao e pela instrumentalizagdo da aprendizagem, onde a énfase recai
sobre o cumprimento de metas e indicadores quantitativos. Essa logica técnico-
administrativa acaba por desconsiderar as dimensdes simbdlicas, éticas e
afetivas da formagao humana, componentes essenciais destacados pela
Psicologia Histérico-Cultural como fundamentais para o desenvolvimento
integral (Tavano; Almeida, 2018; Arroyo, 2015).

Algumas iniciativas, entretanto, apontam caminhos possiveis. O
Programa Escola Aberta, desenvolvido em parceria com a UNESCO, propde a
abertura das escolas publicas aos finais de semana, oferecendo atividades
formativas em dialogo com a comunidade (Brasil, 2011). Da mesma forma,
eventos como a Feira Literaria e Cultural da Mangueira, realizada em parceria
entre escola publica e movimentos culturais locais no Rio de Janeiro (cidade),
demonstram que a escola pode se tornar espacgo de resisténcia simbdlica e de

valorizacao dos saberes populares (Rio De Janeiro, 2024).



Essas experiéncias reforcam a ideia de que o papel da escola publica
como mediadora entre cultura e desenvolvimento exige mais do que boas
intengdes. Pressupbe politicas publicas articuladas, gestdo democratica,
curriculo plural e valorizagao da cultura dos territorios. Em ultima instancia, o que
esta em jogo ndo € apenas o cumprimento de dispositivos legais, mas a
construgao de uma escola comprometida com o pleno desenvolvimento humano,
em sua complexidade e singularidade. Como nos ensina Vigotski (1998), o
sujeito s6 se desenvolve em relagdo com o outro — e a escola, enquanto espago

de mediacéo cultural, deve ser parte ativa dessa relagao.

1.4 Sintese e Implicagoes para a Analise da Educacgao Integral

A Psicologia Historico-Cultural, conforme formulada por Lev Vigotski e
seus colaboradores, parte da compreensao de que o desenvolvimento humano
€ um processo socialmente constituido, mediado por instrumentos e signos
produzidos historicamente. Ao superar dicotomias entre individuo e sociedade,
natureza e cultura, essa perspectiva afirma que as fungdes psicolégicas
superiores se formam por meio da internalizacdo de relagdes sociais,
organizadas intencionalmente no interior de praticas culturais. Conceitos como
mediacao, atividade, apropriagao cultural e Zona de Desenvolvimento Proximal
evidenciam que o aprendizado ndo € espontaneo nem meramente maturacional,
mas depende de intervengbes pedagodgicas sistematicas que ampliem as

possibilidades de desenvolvimento para além do nivel ja consolidado.

Nesse quadro tedrico, a escola ocupa posi¢cao central, ndo apenas como
espaco de transmissao de conteudos, mas como instituicdo responsavel por
organizar, de forma intencional e sistematica, as mediagbes necessarias a
apropriacao do patriménio cultural produzido historicamente. A fungao social da
escola publica, portanto, ultrapassa a garantia de acesso ou permanéncia,
implicando a criacdo de condigbes objetivas para que todos os estudantes
possam participar de praticas culturais que promovam o desenvolvimento das
fungdes psicolégicas superiores. Isso pressupde organizagao curricular
coerente, formacado docente consistente e politicas publicas que sustentem
material e institucionalmente o trabalho pedagdgico, reconhecendo a mediagao

como elemento estruturante do processo educativo.
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Capitulo Il - Aspectos historicos, conceituais e normativos da Educacgao

Integral e¢(m) Tempo Integral (EITI).

O presente capitulo analisa a trajetéria das politicas publicas educacionais
voltadas a ampliagdo da jornada escolar no Brasil, com énfase na consolidag&o
e nas disputas em torno da Educagéo Integral e(m) Tempo Integral (EITI).
Partindo de um breve resgate das concepgdes classicas de formagao humana,
o texto revisita diferentes perspectivas formativas, destacando como os ideais
de integralidade estiveram associados, desde os primoérdios, ao

desenvolvimento pleno das multiplas dimensdes do sujeito.

No contexto brasileiro, esse percurso é retomado a luz das
transformagdes politicas e sociais que marcaram as Uultimas décadas,
especialmente a partir da promulgacéo da Constituicdo de 1988 e da Lei de
Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (LDB/96), que estabelecem os marcos
legais para a efetivagao do direito a educagao e abrem espaco para a ampliagao

do tempo escolar.

A analise percorre os principais programas e iniciativas formulados entre
os anos 2000 e 2020, destacando as tensdes entre concepgéao e implementagéao.
Sao discutidos o Programa Mais Educacao (PME), o Fundo de Manutengéo e
Desenvolvimento da Educac&o Basica (FUNDEB), o indice de Desenvolvimento
da Educacado Basica (IDEB), o Programa Ensino Médio Inovador (ProEMI), o
Programa Novo Mais Educagao (PNME), a Politica de Fomento ao Ensino Médio
em Tempo Integral (EMTI) e o Programa Nacional das Escolas Civico-Militares
(PECIM), todos examinados a luz de seus marcos legais, diretrizes operacionais,

resultados obtidos e contradi¢des internas.

A escolha por analisar a trajetéria dessas politicas esta diretamente
relacionada ao objeto desta pesquisa, que busca compreender em que medida
a Psicologia Histérico-Cultural pode contribuir para pensar os processos de
aprendizagem em escolas de educagdo integral e(m) tempo integral.
Compreender como essas politicas foram formuladas e implementadas, bem
como os sentidos atribuidos a ampliagdo do tempo escolar, é essencial para
refletir se — e como — elas possibilitam experiéncias educativas que favorecem o

desenvolvimento humano em sua totalidade.



2.1 Histoéria(s) da Educacgao Integral e(m) Tempo Integral

A compreensao critica da Educacéo Integral e(m) Tempo Integral exige o
resgate dos sentidos historicamente atribuidos a nogao de formacéo humana.
Mais do que uma categoria técnica, “integral” €& um conceito em disputa,
apropriado por diferentes projetos educacionais que, ao longo da histdria,
incorporaram, negligenciaram ou distorceram suas dimensdes ética, estética,
politica, cognitiva e social. Ao examinar essas formulag¢des ao longo da histéria,
podemos compreender os tensionamentos e deslocamentos que sustentam sua

conformagao atual nas politicas publicas de educacéo.

Na Grécia Antiga, o conceito de Paideia estabeleceu as bases para uma
formagéao plena do individuo, englobando dimensdes éticas, estéticas, politicas
e sociais. Esse ideal visava ndo apenas ao aperfeicoamento pessoal, mas
também a preparacéo para a vida em sociedade, destacando a interdependéncia
entre o desenvolvimento individual e coletivo (Coelho, 2009; Bortolim; Nunes,
2018).

O termo grego estava profundamente vinculado ao conceito de Arete, que
significava virtude e exceléncia, valores centrais na cultura helénica. Essa
concepcao foi posteriormente aprofundada por pensadores como Soécrates,
Platdo e Aristoteles, que expandiram essa visao para uma compreensao mais
abrangente e sofisticada, integrando dimensdes éticas, politicas e estéticas na
Educagdo para a Polis. A ideia era formar cidaddos para uma sociedade
organizada, promovendo o autodesenvolvimento e o pensamento critico,
caracteristicas essenciais para a participagao politica e a vida publica (Jaeger,
2001; Coelho, 2009; Bartolini; Nunes, 2018).

Assim, a Paidéia consolidou-se como uma sintese entre o ideal de
exceléncia individual e o compromisso com a coletividade, estabelecendo a

educagao como um processo formativo ético e politico.

Sécrates enfatizava a autorreflexdo como ferramenta essencial para o
aprendizado, acreditando que o conhecimento verdadeiro emergia do dialogo
interno e da busca pessoal. Platdo, por sua vez, complementava essa ideia ao

propor que a educagéao deveria transcender o senso comum, sendo mediada por



dialogos filosoficos que conduzissem ao ideal do bem e da justica. Ja Aristételes
apresentava uma abordagem mais pratica e integrada, defendendo que a
educacao deveria considerar as dimensbes ética, politica e estética,
promovendo uma formacdo holistica que equilibrasse o desenvolvimento
individual com as responsabilidades sociais (Pestana, 2014; Bortolini; Nunes,
2018).

Esse ideal de educacgédo integral foi ressignificado em diferentes
momentos histéricos, destacando-se na Revolucdo Francesa do século XVIII
inicialmente liderada pelos Jacobinos, grupo que defendia ideais de igualdade
social, soberania popular e reformas profundas na estrutura politica e social da
Franca. Nesse contexto, compreende-se que a escola publica se tornaria um
espaco privilegiado para a concretizagdo de um desenvolvimento completo do
individuo, pautado na triade fisica, moral e intelectual em contraponto a escola

tradicional.

Como analisa Saviani (2005; 2011), a educagao tradicional de base
escolastica € marcada pela transmissdo de verdades absolutas, nas quais o
conhecimento é visto como algo pronto e inquestionavel. Nessa perspectiva, o
processo de ensino se sustenta na memorizagéo e na repeticdo mecanica de
conteudos, valorizando uma disciplina rigida e hierarquizada. O professor ocupa
o lugar central e incontestavel na sala de aula, sendo a autoridade maxima
responsavel por conduzir o aprendizado. Ja os alunos sao posicionados de forma
passiva, sem espaco para questionamento ou construcdo ativa do saber,

cabendo-lhes apenas reproduzir fielmente o que foi ensinado.

Sob a perspectiva jacobina, a escola deveria preparar o cidadéo para a
vida em sociedade e para a participacdo politica, rompendo com modelos
elitistas e excludentes. Contudo, o préprio projeto carregava contradicdes entre
seu discurso universalista e praticas excludentes em relagao a género, classe e

acesso real a escola.

Assim, embora inspirado por ideias como as da paidéia grega, o
movimento jacobino se afastou de algumas dimensdes, como a estética, que
seria retomada por outros movimentos educacionais em periodos subsequentes
(Coelho, 2009; Pestana, 2014). Nesse contexto, € possivel compreender que a

escola cabia ndo apenas a absorcdo massiva de conteudos, mas também a



continuidade do pensamento cultural, moral e historico da sociedade.

Com o tempo, outras matrizes ideolégicas passaram a resgatar e
reformular aspectos negligenciados ou suprimidos pelo modelo jacobino, como

0s pensamentos anarquista, conservador e liberal, conforme veremos a seguir.

2.1.1 O pensamento anarquista e a Educagado Integral e(m) Tempo

Integral.

A critica anarquista a escola tradicional esta fundamentada na recusa de
qualquer forma de opressao institucional que restrinja o desenvolvimento
humano em sua plenitude. Nesse sentido, os anarquistas formularam
concepgdes de educagao integral e(m) tempo integral que valorizam a liberdade,
a autonomia, a espontaneidade e a justica social como fundamentos de uma
formacao verdadeiramente emancipadora. Ao compreenderem a escola como
um instrumento de reproducgao das desigualdades sociais e da logica autoritaria
do Estado e do capital, os educadores anarquistas buscaram experiéncias
pedagdgicas que colocassem a vida, o saber e o trabalho em outra base: a da

cooperacgao, da igualdade e da criatividade.

As experiéncias de Paul Robin, Sébastien Faure e Francisco Ferrer, como
analisam Moraes e Nadal (2017), materializam essas concepg¢des por meio de
praticas escolares inovadoras, como a Escola Moderna de Barcelona (1901 -
1906) e a Comunidade-Escola La Ruche (1904-1917). Segundo os autores, o
conhecimento nessas instituicbes era mediado pela curiosidade e pela
experimentacdo cotidiana, e a formagéo integral se realizava por meio da
articulagao entre desenvolvimento fisico, intelectual e moral — numa clara ruptura

com o modelo fragmentado e autoritario da escola tradicional.

Autores como Coelho (2009), Pestana (2014) e Moraes e Nadal (2017)
destacam que, entre os séculos XVIII e XX, o pensamento anarquista introduziu
uma concepgdo inovadora de educacdo que pode ser considerada integral,
centrada na emancipagao humana e na superacao das estruturas autoritarias e

excludentes da escola tradicional.



As chamadas “escolas libertarias” , como analisa Coelho (2009),
propunham uma pedagogia centrada no respeito ao ritmo da infancia, na
integracdo entre trabalho manual e intelectual e na vivéncia de relagées nao
hierarquicas no cotidiano escolar. Para Pestana (2014), essas praticas nao
apenas constituiram uma critica radical a escola tradicional, mas também
anteciparam debates contemporaneos sobre EITI. Ao recusarem a légica da
competicdo e da autoridade verticalizada, esses projetos pedagogicos
desafiaram frontalmente os principios da escola disciplinar moderna, abrindo

espaco para uma formagao centrada na autonomia e na liberdade.

Embora essas propostas tenham permanecido a margem das politicas
publicas oficiais, seu impacto foi significativo sobre as pedagogias criticas do
século XX. Desta forma, o anarquismo educacional influenciou, direta ou
indiretamente, a consolidacdo de principios como a centralidade do sujeito, a
autonomia como horizonte formativo e a educagcdo como pratica de liberdade.
Tais valores estdo presentes em muitas formulagdes atuais sobre EITI, ainda

que muitas vezes esvaziados de seu conteudo transformador.

Em sintese, a produgcdo educacional sobre o pensamento anarquista
evidencia que, apesar das limitagdes historicas e da resisténcia institucional as
suas propostas, essas  experiéncias pedagogicas influenciaram
significativamente o debate sobre o referido modelo formativo, sobretudo ao
reafirmarem a centralidade do sujeito, da autonomia e da justica social como

pilares da formagédo humana.

A seguir, exploraremos a concepgao conservadora, atentando para suas
<«

implicagcdes na formulacdo de modelos educacionais que se pretendem

integrais”

2.1.2 O Pensamento conservador e a Educacao Integral e(m)

Tempo Integral.

O pensamento conservador no campo da educagéo integral e(m) tempo

integral tem raizes em instituigdes catdlicas e em projetos politicos autoritarios



que propuseram uma formagao centrada em valores tradicionais, morais e
espirituais. Como observa Coelho (2009), essas instituicdes integravam em suas
propostas educacionais as dimensdes intelectual, fisica, artistica e ética,
buscando formar cidaddos alinhados culturalmente. A autora destaca Plinio
Salgado e Leopoldo Aires como exemplo, pois eles formularam projetos voltados
a construgdo do “homem integral” dentro de uma perspectiva nacionalista e

moralizante.

Como corrente estruturada, o conservadorismo ganha forga no final do
século XVIII, especialmente como reagao as transformacgdes provocadas pelas
revolugdes burguesas. Edmund Burke defende a preservagédo da ordem e das
instituicdes como forma de evitar rupturas sociais profundas. Rohmann (2000,

apud Correia, 2013) define o conservadorismo como a disposicdo de “preservar
sistemas e instituicdes que passaram pelo teste do tempo” (p. 79), valorizando

a continuidade e a experiéncia acumulada.

No Brasil, experiéncias praticas de natureza conservadora se
materializaram de forma significativa no movimento integralista, fundado por
Plinio Salgado em 1932. Inspirado no fascismo europeu, especialmente no
modelo italiano. O Integralismo defendia a construgdo de um “homem novo”
alinhado a valores nacionalistas, autoritarios e cristdos. A educagao era central
nesse projeto: esperava-se que a escola formasse sujeitos obedientes,

disciplinados e comprometidos com a unidade nacional. O lema “Deus, Patria
e Familia” sintetizava essa proposta formativa, que subordinava a educacao a

um ideal moralizante e conservador (Salgado, 1935; Miceli, 1979).

Essas concepgdes se concretizaram em iniciativas educacionais
voltadas a formacdo do “homem integral. Em varias escolas ligadas ao
movimento, havia uma énfase na formacao fisica, civica e moral, articulando o
tempo ampliado de permanéncia na escola com praticas que visavam moldar o
comportamento e o carater do estudante. Como aponta Coelho (2009), trata-se
de uma concepgao de integralidade voltada a conformacgao de sujeitos segundo
um padrdo hegemonico, que rejeitava a pluralidade cultural e o pensamento

critico.

Mesmo apéds a dissolugdo do movimento integralista enquanto forga



politica organizada, sua influéncia persistiu em projetos educacionais de

inspiragéo conservadora, especialmente durante o Estado Novo (1937-1945) e
a ditadura militar (1964-1985). Nesses periodos, politicas educacionais voltadas
a moralizagao da juventude, ao culto a patria e a disciplina institucional foram
implementadas como estratégia de controle social. A nogcédo de educagao
integral, nesses contextos, foi mobilizada para reforgar o papel da escola como
transmissora de valores considerados “universais” , mas que, na pratica,
refletiam os interesses de uma ordem social autoritaria e excludente (Saviani,
2011).

2.1.3 O pensamento Liberal e a Educacgao Integral e(m) Tempo

Integral.

Ao contrario das concepgdes conservadoras, que vinculam a educagao
a manutencao da ordem, da tradigdo e do controle moral, a defesa da escola
publica no Brasil emerge, em grande medida, a partir de uma matriz liberal-
progressista. Esse pensamento ndo entende a educagdo como caridade nem
como instrumento de disciplina social, mas como um direito fundamental,
condic¢ao indispensavel para o exercicio da cidadania e para a consolidacéo da

democracia.

O pensamento liberal, enquanto matriz ideoldégica, tem origem nas
transformagdes sociais, econdmicas e politicas ocorridas entre os séculos XVII
e XVIII, especialmente com o avango do capitalismo e das revolugdes
burguesas. Fundamentado na defesa da liberdade individual, da igualdade
formal perante a lei, da livre iniciativa e do direito a propriedade, o liberalismo
constréi uma visao de sociedade na qual o desenvolvimento ocorre a partir das
escolhas e dos méritos dos individuos, cabendo ao Estado garantir condigdes
minimas para o funcionamento das instituicées, mas sem intervir diretamente na

vida econdmica e social (Coelho, 2009; Chaves, 1999).

O pensamento liberal na educacdo nao pode ser analisado de forma
homogénea. Em meados do século XX, ele se desdobrou em distintas matrizes,

desde vertentes voltadas a defesa da cidadania democratica até formulagdes



mais tecnicistas e economicistas, associadas as reformas neoliberais. Dentro
dessa tradicdo, a perspectiva do liberalismo progressista, profundamente
influenciada pelo pensamento de John Dewey, exerceu papel central na
formulacdo de propostas de educagdo integral e(m) tempo integral,

especialmente no Brasil, a partir da obra de Anisio Teixeira (Chaves, 1999).

Anisio Spinola Teixeira (1900-1971) foi um dos maiores expoentes
desse projeto. Jurista, filésofo, educador e gestor publico, dedicou sua vida a
defesa da escola publica como instrumento de democratizagao social. Como
aponta Nunes (2009, p. 123)

Na concepgao de Anisio Teixeira era preciso expandir as atividades
educativas da escola primaria, as oportunidades de comunicagao entre
os alunos e de vivéncia em diferentes atividades. Nao se tratava de
suprir caréncias culturais, mas de antecipar experiéncias que levassem
a uma relagdo com o conhecimento necessario a um cotidiano que
estava em mudanca

Diz ainda a autora:

Os critérios politicos que levaram Anisio Teixeira a uma iniciativa desse
porte ancoram-se nos valores da igualdade e da individualidade, caros
a modernidade. E pela igualdade que defende o acesso de todos, ricos
e pobres, a uma escola primaria de qualidade. E pela individualidade
que apresenta uma formagéao flexivel e variada, ja que aptiddes e
interesses s&o proprios dos individuos. Para ele, a formagédo das
personalidades da-se num ambiente rico de possibilidades sociais (p.
124).

Essa concepgao rompe com o modelo tradicional e conteudista,
defendendo uma escola que prepare para a vida democratica e para a cidadania.
Essa perspectiva foi decisiva para a obra de Anisio Teixeira, que, ao pensar a
educacao integral no Brasil, ndo a restringia a ampliacdo do tempo escolar, mas
sim a constituicdo de uma escola que pudesse garantir as condi¢goes de
desenvolvimento pleno dos individuos assim como integrar os alunos de forma

comunitaria, com habilidades criticas e conscientes.

Como relatado anteriormente um de seus maiores feitos e um marco na
educacao integral no Brasil foi a concepcao e implementacdo do Centro
Educacional Carneiro Ribeiro, popularmente conhecido como Escola-Parque de
Salvador. A relevancia dessa iniciativa é destacada por Clarice Nunes (2009),

como “o primeiro centro de educacao popular do Brasil” (Nunes, 2009, p. 121).



A experiéncia da Escola-Parque se insere no ideario da Escola Nova,
movimento pedagogico de matriz liberal progressista que ganhou forga no Brasil
nas primeiras décadas do século XX. Inspirado principalmente nas ideias de
John Dewey, esse movimento propunha uma escola centrada no aluno, na
experiéncia e na atividade, defendendo uma educagao voltada a formacéao
integral do sujeito e a participagdo democratica na vida social. No Brasil, o
Manifesto dos Pioneiros da Educacéo Nova, de 1932, consolida esse movimento
como proposta de renovagdo pedagogica e politica da escola publica,
articulando instru¢do com formagao para a cidadania (Saviani, 2011).

O projeto, concebido por Anisio durante sua gestdo como Secretario de
Educacao da Bahia (1947-1951), materializa esses ideais ao articular ensino
formal com atividades culturais, artisticas, esportivas e profissionais. Segundo
Menezes (2001), o projeto previa a alternancia entre as “escolas-classe”
voltadas para o ensino académico, e a “escola-parque” , onde os estudantes
desenvolviam atividades praticas e expressivas ao longo do dia. Essa proposta
visava romper com a fragmentagao do curriculo e promover uma formacao
integral, em sintonia com os desafios da modernidade e com as necessidades

das camadas populares.

Apesar de sua proposta inovadora, a Escola-Parque foi gradualmente
desfigurada por mudangas politicas e pelo avango de racionalidades
conservadoras e tecnocraticas na educagdo. Conforme analise de Saviani
(2011), a partir do golpe civil-militar de 1964, a educacéo brasileira foi submetida
a uma logica de represséo e controle ideologico, onde a concepgao de educagao
integral articulada a democracia e a justiga social sofreu forte repressao, sendo
substituida por politicas que priorizavam a ordem, a disciplina e a eficiéncia. O
Centro Educacional Carneiro Ribeiro, originalmente pensado como espago de
formacgéo cidada e cultural, passou a ser tratado de forma fragmentada, com sua
estrutura fisica preservada, mas com seu conteudo pedagogico

progressivamente esvaziado.

Como aponta Nunes (2009), a repressdao a pedagogia proposta foi
acompanhada de um movimento de despolitizacdo da escola, em que o ideal de

formacao integral foi esvaziado de seu conteudo critico e transformador. Ela



observa que, "Pretendeu-se dar continuidade ao modelo de educacgao integral
implantado por Anisio Teixeira, mas essas e outras iniciativas pouco ou quase

nada tém a ver com a concepgao que alimentou a iniciativa original" (p.130).

Nesse contexto, a educagéao integral foi ressignificada como ampliagéo
do tempo escolar com foco na produtividade e no controle do comportamento,
afastando-se da proposta original de articulagdo entre conhecimento, cultura e
vida social. O que se preservou foi a aparéncia do projeto, mas nao sua
substancia: o tempo ampliado foi mantido em alguns contextos, mas desprovido
das praticas integradoras que promoviam autonomia, criatividade e participagéo

cidada.

2.2 Experiéncias do Brasil nos anos 1980

Falar das experiéncias de Educacao Integral e(m) Tempo Integral no
Brasil dos anos 1980 é, necessariamente, falar de um campo profundamente
tensionado, marcado por disputas econbémicas, politicas e ideolégicas. A
redemocratizacdo daquele periodo nao significou apenas a conquista de
liberdades civis, mas também o acirramento das disputas em torno do papel do
Estado e da escola publica na sociedade brasileira. A Educagao Integral, tal
como pensada nesse contexto, surge ndo como um consenso, mas como um

projeto em disputa, no qual diferentes forgas sociais — movimentos populares,
gestores progressistas, grupos conservadores e setores empresariais —

buscavam imprimir seus interesses sobre o curriculo, a gestdo escolar e o

préprio financiamento da educagao.

No campo juridico e institucional a promulgag¢ao da Constituicao Federal
de 1988 representou um marco na afirmag¢ao da educagao como direito social e
dever do Estado, estabelecendo, no artigo 205, que “a educagao, direito de todos
e dever do Estado e da familia, sera promovida e incentivada com a colaboracao
da sociedade”. Além disso, no artigo 206, a Constituicdo da Republica anunciou
os principios da igualdade de condigdes para acesso e permanéncia na escola,
gestao democratica e garantia de padrao de qualidade, elementos estruturantes

para qualquer proposta de Educagao Integral.



Mesmo antes da Constituicdo, algumas iniciativas ja vinham sendo
desenvolvidas em ambito estadual e municipal. No final da década de 1980, o
Programa de Formacgéo Integral da Crianga (PROIFIC), criado no estado de Sao
Paulo, visava apoiar financeiramente as prefeituras na implementagcao de
experiéncias de educacado integral. Segundo Coelho (2009), o PROIFIC
representava uma tentativa de institucionalizar agdes integradas entre escola e
comunidade, mas encontrou desafios estruturais e limitagées quanto a formacao

de profissionais e a clareza dos referenciais pedagogicos.

Outro exemplo anterior a Constituicdo foi a criagdo, em Curitiba, dos
Centros de Educacao Integrada (CEls), que ja funcionavam em tempo integral
desde os anos 1980. Essas escolas buscavam integrar atividades pedagdgicas
com praticas culturais, esportivas e sociais, inspiradas por uma concepcao
ampliada de educacdo. Para Cavalieri (2009), essas experiéncias evidenciam
uma articulagao entre curriculo e cotidiano, apesar de muitas vezes dependerem

do engajamento politico de gestdes locais e da mobilizagdo comunitaria.

Contudo, a Constituicdo, embora tenha representado uma vitéria dos
movimentos sociais, ndo eliminou as contradicdes que atravessavam o Estado
brasileiro. A construgdo de politicas de tempo integral se deu, muitas vezes,
como estratégia de contengao social, nado necessariamente acompanhada de um
compromisso efetivo com a transformacdo do curriculo e das praticas
pedagodgicas. Ou seja, coexistiam projetos distintos: de um lado, uma Educagao
Integral concebida como instrumento de democratizagao; de outro, projetos que
utilizavam a ampliagdo do tempo escolar como mecanismo de controle social e

mitigac&o dos efeitos da pobreza.

Esses tensionamentos ficam evidentes nas préprias experiéncias
implementadas durante a década. A criagdo dos Centros Integrados de
Educacao Publica (CIEPs), no Rio de Janeiro, liderada por Darcy Ribeiro e
Leonel Brizola, por exemplo, expressou uma tentativa concreta de materializar a

Educacao Integral como politica publica.

Criado durante os governos de Leonel Brizola, sob coordenagcdo de
Darcy Ribeiro, entre os anos de 1983 e 1994, os CIEPs representaram uma das
tentativas mais robustas de materializar a Educagao Integral como politica

publica no Brasil. Inspirado pela concepgao liberal-progressista de Anisio



Teixeira e pelo ideario da Escola Nova, Darcy propés uma escola publica de
tempo integral que articulasse ensino formal, atividades culturais, esportivas,
alimentacdo, saude e convivéncia comunitaria, visando ao desenvolvimento
pleno do sujeito. Essa proposta ampliava o papel da escola para além da
instrucdo, buscando assegurar condi¢gdes concretas de cidadania e inclusao

social.

Como aponta Bomeny (2009, p. 1), "Darcy Ribeiro valeu-se inumeras
vezes da argumentacdo socioldgica para sustentar a defesa da escola em tempo
integral como eixo de uma experiéncia politica mais justa, democratica e

humanizadora."

Entretanto, apesar de seu potencial transformador, a experiéncia dos
CIEPs foi tensionada por disputas politicas e concepg¢des divergentes sobre o
papel da escola publica. Como analisa Saviani (2011), esse modelo enfrentou
dificuldades de implementacéo e resisténcia por parte de setores conservadores,
que o criticavam por seu custo e por seu alinhamento ideolégico com um projeto
politico de democratizacdo social. Tais resisténcias contribuiram para a
descontinuidade do programa, especialmente apds o término das gestdes de
Brizola, quando muitas unidades perderam o carater integral e voltaram a operar

segundo a légica tradicional da escola seriada.

Essa dificuldade ndo pode ser compreendida apenas no ambito das
disputas locais, mas deve ser situada em uma tendéncia mais ampla da politica
educacional brasileira. Como analisa Dourado (2007, p. 926), “a constituigdo e
a trajetdria histérica das politicas educacionais no Brasil, em especial os
processos de organizagdo e gestdo da educagdo basica nacional, tém sido
marcadas hegemonicamente pela légica da descontinuidade, por caréncia de
planejamento de longo prazo que evidenciasse politicas de Estado em
detrimento de politicas conjunturais de governo.” Tal cenario ajuda a entender
por que experiéncias inovadoras, como os CIEPs, foram interrompidas ou
esvaziadas, sem que houvesse esforgos consistentes para consolida-las como

politica de Estado.

No que tange as complexidades e desafios enfrentados pelos CIEPs,

Chagas (2023, p. 4) destaca que:



Para a desmobilizacdo dos Centros Integrados de Educacao Publica -
RJ, varias questdes solaparam a matriz inicial: corte financeiro, erro na
comunicagao publicas, enraizamento do turno Unico, desinteresse
politico pela educacdo de tempo integral, cisdo administrativa entre o
estado e o municipio do Rio de Janeiro etc. Entretanto, conduzidos
pelas maos de politicos identificados com o trabalhismo histérico,
permanentemente premido por tensdes o projeto seria acusado de
populista e oneroso aos cofres publicos. A estratégia de divulgagao na
midia induzia a populagéo entender que os CIEPS funcionavam como
reformatdrio de menores infratores (Coelho; Cavaliere, 2003).

Essa analise de Chagas (2023) revela que o declinio dos CIEPs néo se
deu apenas por fatores internos de gestao, mas foi profundamente influenciado
por uma série de obstaculos externos, incluindo a escassez de recursos, falhas
na comunicacao com o publico e, principalmente, uma forte oposicéo politica e
ideoldégica. A acusacao de populismo e benevoléncia, somada a deturpada
imagem de "reformatério” veiculada pela midia, demonstra como o projeto foi
alvo de uma campanha de desqualificagdo que minou sua aceitacdo e

continuidade.

Além disso, como apontam Silva, Coelho e Moehlecke (2021), a
racionalidade conservadora e tecnicista que voltou a ganhar forga a partir dos
anos 1990 contribuiu para esvaziar a concepc¢ao de Educacao Integral presente
nos CIEPs, reduzindo-a a ampliagdo do tempo de permanéncia na escola, sem
necessariamente promover a integragado curricular, comunitaria e cultural que

caracterizava a proposta original.

De modo semelhante, Coelho (2009) observa que, embora os CIEPs
tenham sido uma experiéncia singular de articulagdo entre escola, territério e
politicas publicas, sua consolidacao foi limitada pela auséncia de continuidade
institucional e pela dificuldade de romper com as estruturas fragmentadas do
sistema educacional. O que restou, em muitos casos, foi a estrutura fisica das
escolas, mas n&o a concepgao pedagogica integral e democratica que lhes deu

origem.

2.3 Experiéncias do Brasil nos anos 1990



Nos anos 1990, o Brasil vivia os efeitos de sua redemocratizacdo, mas
também do avancgo das reformas neoliberais, que redefiniram o papel do Estado
nas politicas publicas. A educagao publica passou a ser impactada por uma
I6gica de descentralizacdo, municipalizagdo e busca por parcerias publico-
privadas. Yanaguita (2011) argumenta que as politicas educacionais desse
periodo foram profundamente moldadas pela légica do capital e pelas
orientagcdes de organismos internacionais de cunho neoliberal, redefinindo as

prioridades e a forma de atuacédo do Estado na educacéao.

Esse cenario macroecondmico imp0Os severas contradigbes ao campo
social: de um lado, a pressé&o popular e constitucional por uma educagao voltada
a garantia de direitos e a justi¢ca social; de outro, a consolidagao de uma légica
de gestdo focalizada, voltada para a eficiéncia gerencial, produtividade e

contengdo de gastos publicos.

Sob esse prisma econdmico-estrutural, as propostas de Educacao
Integral e em Tempo Integral (EITI) sofreram uma reconfiguracao utilitarista. Em
vez de se expandirem como projetos universais de desenvolvimento humano
pleno, passaram a ser disputadas por visdes institucionais de cunho
assistencialista que enxergavam a ampliagdo da jornada como uma estratégia
para "suprir deficiéncias gerais da formacéao dos alunos; uma escola que substitui
a familia e onde o mais relevante ndo é o conhecimento e sim a ocupacgao do

tempo e a socializagao primaria" (Cavalieri, 2007, p. 1028).

Desta forma o projeto de Educacéo Integral e em Tempo Integral (EITI)
ganhou novas configuragcdes no cenario educacional brasileiro, influenciada
diretamente pelo marco legal da Constituicdo Federal de 1988, que passou a
reconhecer a educagcdo como um direito de todos e dever do Estado. Com a
nova ordem constitucional e a consolidagao do financiamento da educacao
publica, novas iniciativas surgiram na década de 1990, desta vez com maior
apoio institucional além de reestruturagao das politicas publicas, especialmente
influenciado pelas diretrizes dos organismos internacionais e pela consolidagao

do projeto neoliberal.

Essa conjuntura teve impactos profundos no campo educacional, a

comegar pelo governo Collor (1990-1992), quando se iniciou a tentativa de



adequar a gestdo publica aos “ditames da ‘nova ordem mundial’ 7 (Silva;
Machado, 1998, p. 25, apud Yanaguita, 2009, p. 3), marcada por privatizacdes e
pela fragmentacédo de agdes educativas. Nesse cenario, foi instituido o Projeto
Minha Gente (PMG) pelo Decreto de 14 de maio de 1991, configurando um
amplo programa de assisténcia social e educagdo que se tornou um dos
precursores das politicas de jornada ampliada do periodo. No ambito do PMG,
destacou-se a criagdo dos Centros Integrados de Apoio a Crianga (CIACs) —
estes, sim, diretamente inspirados na proposta precursora dos CIEPs de Darcy
Ribeiro —, com o objetivo de construir e equipar unidades voltadas ao

atendimento integral da populagdo de baixa renda.

A transicdo institucional dessa politica ocorreu no governo subsequente
de Itamar Franco (1992-1994), por meio da Lei n°® 8.642, de 31 de margo de
1993, que instituiu o Programa Nacional de Atencéo a Crianga e ao Adolescente
(PRONAICA). Longe de abrigar o PMG em sua estrutura original, o PRONAICA
absorveu seus espodlios materiais e financeiros; o artigo 4° dessa legislagao
determinou explicitamente a transferéncia da programagdo orgamentaria do
Projeto Minha Gente para a Secretaria de Projetos Educacionais Especiais. Esse
redirecionamento da execugao fisica reconfigurou os antigos CIACs, que
passaram a ser denominados e estabelecidos como Centros de Atengao Integral

a Crianga e ao Adolescente (CAICs).

Sob a égide do PRONAICA, os CAICs buscavam oferecer um modelo de
escola que integrasse educacgao, saude, cultura, lazer e assisténcia social em
tempo integral. No entanto, como apontam Cavaliere (2007) e Yanaguita (2011),
a proposta enfrentou severos desafios operacionais, como limitacdes crénicas
na infraestrutura e dificuldades na formagao dos profissionais. A consequente
fragilidade na construgdo de um projeto pedagdgico consistente demonstrava
que essas acbes federais se apresentavam mais como programas

assistencialistas e de curto prazo do que como politicas de Estado estruturantes.

Paralelamente a esse arranjo dos CAICs, o governo Itamar Franco
destacou-se pela formulagéo do Plano Decenal de Educagao para Todos (1993-
2003), considerado um desdobramento direto da participacdo do Brasil na

Conferéncia de Jomtien (1990), promovida pela UNESCO. O plano teve por



objetivo central a universalizacdo do ensino fundamental e a erradicagao do
analfabetismo, propondo a ampliacdo dos recursos financeiros para a educagao
basica e a equalizagdo do financiamento por meio de mecanismos de gestao
integrada e parcerias entre diferentes esferas de governo e a sociedade civil
(Yanaguita, 2009). Essa intrincada engenharia e suas constantes reformulagdes
evidenciam como a trajetéria da Educagdo em Tempo Integral no pais tendeu a

se fragmentar em arranjos institucionais descontinuos.

Cavaliere discute as dificuldades enfrentadas pelas escolas publicas
brasileiras em oferecer um tempo escolar ampliado com qualidade, observando
que "entendendo-se mais tempo como oportunidade de uma outra qualidade de
experiéncia escolar" (Cavaliere, 2007, p. 1023). Nesse sentido, o incremento de
tempo, espaco e profissionais, embora potencialmente fortalecedor, demandava
um projeto pedagogico consistente e articulado, algo que os CAICs nem sempre

conseguiram efetivar.

Além dessas iniciativas, diversas redes municipais passaram a
desenvolver propostas de EITI, com caracteristicas proprias e muita variagdo na
forma de implementacdo. Em Juiz de Fora/MG, por exemplo, a educacdo em
tempo integral foi regulamentada por legislacdo municipal, com foco na
ampliacdo da jornada escolar e na integragdo com ac¢des socioeducativas. Em
Apucarana/PR, a politica de educagao integral foi estruturada por meio de pactos
com a sociedade civil organizada, envolvendo ac¢des intersetoriais nas areas de
saude, assisténcia social, cultura, educacao e geracao de renda. Temos também
os CEls em Curitiba, compostos de dois complexos um para as disciplinas

principais e outro para as complementares (Cavaliere, 2007; Coelho, 2009)

Essa pulverizacdo de modelos municipais revela que a ampliagdo do
tempo nao seguiu uma diretriz homogénea, oscilando conforme os interesses
locais. Como analisa Cavaliere (2007), essas experiéncias tendeu a se dividir
entre uma vertente assistencialista — focada no mero "atendimento" e na
contengao social — e uma perspectiva democratica, voltada ao aprofundamento

dos saberes para a emancipagao.

Ja no governo de Fernando Henrique Cardoso (1995-2002), consolidam-

se trés eixos estruturantes da politica educacional da década: financiamento,



avaliacdo e descentralizacdo. Como parte desse pacote, destacam-se: a
emenda constitucional n® 14/1996, a promulgacao da Lei de Diretrizes e Bases
da Educacgdo Nacional (LDB) n°® 9.394/96, a criagdo do FUNDEF (Fundo de
Manutencédo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizacdo do
Magistério) por meio da Lei n® 9.424/1996, e a ampliagdo dos sistemas de
avaliacdo com a implementagcao do Sistema de Avaliacdo da Educacgao Basica
(SAEB), Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) e do Exame Nacional de
Cursos (ENC) ou “Provao” (Yanaguita, 2011).

Esses sistemas de avaliacao foram criados com o objetivo de acompanhar
o desempenho dos estudantes e subsidiar a formulagao de politicas publicas. O
SAEB passou a avaliar o rendimento da educacado basica em larga escala,
enquanto o ENEM foi instituido para medir as competéncias gerais dos
concluintes do ensino médio, tornando-se posteriormente porta de entrada para

o ensino superior. Ja o “Provao” avaliava a qualidade dos cursos de graduagio.

Apesar de sua importancia para o diagnostico educacional, essas avaliagbes
contribuiram para consolidar uma Iégica de responsabilizagdo das escolas e de
ranqueamento dos sistemas, o que nem sempre dialoga com propostas

pedagogicas voltadas a formacéo integral dos sujeitos.

Entretanto, essas iniciativas ocorreram num contexto em que a
descentralizagdo das politicas publicas para estados e municipios nao foi
acompanhada de planejamento estrutural, suporte técnico ou diretrizes

pedagdgicas claras, comprometendo sua efetividade.

Um dos aspectos mais problematicos da década de 1990 foi a adogéo de
politicas publicas que, embora envolvessem a transferéncia de recursos e
responsabilidades para estados e municipios, ndo vieram acompanhadas de
planejamento estrutural, suporte técnico ou diretrizes pedagdgicas claras. Como

aponta Yanaguita (2011):

Um terceiro problema decorrente da implantagdo do FUNDEF é o da
municipalizagdo induzida [...] ou “descentralizacao selvagem” [...] feita
de modo inadequado (sem planejamento nem prioridades claras), visto
que boa parte dos municipios nao se encontrava preparada
administrativa e pedagogicamente. (p. 8).



Esse tipo de politica, baseada em repasses financeiros sem a devida
construgao coletiva de um projeto pedagogico e sem garantir condigdes objetivas
de implementacéo, contribui mais para a precarizagao da escola publica do que
para sua qualificacdo. Quando o financiamento antecede a formulagdo ou a
apropriacdo da proposta pela propria instituicao escolar, corre-se o risco de
transformar a politica em mero instrumento de gestdo orgcamentaria, e ndo em
acao formativa. Nao basta investir recursos, € preciso saber para qué, como e

com quem se constroi esse investimento.

Coelho (2009) reflete sobre a complexidade da educagao integral no
Brasil, argumentando que as discussdes sobre a educacdo em tempo integral,
muitas vezes, nao se aprofundam na questao pedagdgica e no que realmente
significa "educar integralmente” (Coelho, 2009, p. 84-85). Essas iniciativas
demonstram a potencialidade da EITI como eixo articulador de politicas publicas,
mas também revelam os riscos da fragmentacgao e da falta de diretrizes nacionais
unificadas. Logo, percebe-se que a énfase na avaliagéo e na racionalizagao dos
recursos nao garantiu melhorias substanciais nos sistemas de ensino assim

como também apresenta Yanaguita (2011) em seu texto.

Apesar dos avancgos, as experiéncias dos anos 1990 foram marcadas
por sérias limitacées estruturais. A crise econémica, caracterizada por inflagao,
desemprego e cortes de investimentos publicos, impactou diretamente o
financiamento da educagdo, comprometendo a sustentabilidade dos projetos
desta modalidade educacional. Como ressalta Cavaliere (2007), as escolas que
operavam sob esse modelo muitas vezes tiveram que lidar com infraestrutura
precaria, falta de recursos humanos e materiais, além de politicas instaveis e

descontinuadas.

Soma-se a isso a influéncia crescente da légica neoliberal, que tende a
esvaziar o sentido formativo da Educacao Integral, convertendo-a, em muitos
casos, em uma politica de assisténcia social focada mais na contencido dos
efeitos da pobreza do que na promocédo de uma formagao integral, critica e

emancipadora.

Reduzir as potencialidades da ampliagdo do tempo de escola a busca
de mais eficiéncia nos resultados escolares ou a adaptagéo as rotinas



da vida urbana contemporanea limita os possiveis sentidos ou
significados educacionais inovadores dessa ampliagdo (Cavalieri,
2007, p .1017).

Estas experiéncias reafirmam os desafios estruturais ja apontados nas
décadas anteriores: financiamento precario, instabilidade politica e auséncia de
diretrizes pedagodgicas consistentes. Esses elementos permanecem como
tensionamentos que por n&o terem sido enfrentados de forma estrutural, e
continuaram a atravessar a formulagdo de politicas de EITI nas décadas

seguintes.

Com a promulgagao da Lei de Diretrizes e Bases da Educag¢ao Nacional
(LDB) em 1996, foram estabelecidos os mecanismos juridicos para a efetivacao
do direito a educagao no Brasil, sinalizando novos caminhos para garantir o
acesso, a permanéncia e a qualidade do ensino. Nesse marco, a Educacéao
Integral foi retomada como politica publica orientada a ampliagdo das
oportunidades formativas, valorizando ndo apenas o tempo de permanéncia na
escola, mas também a diversidade de experiéncias pedagdgicas, artisticas,

esportivas e sociais.

O artigo 34 da LDB prevé que a jornada escolar no ensino fundamental
deve ser progressivamente ampliada para o tempo integral, ao critério dos
sistemas de ensino. No entanto, essa ampliacdo n&do foi acompanhada, até
entdo, por uma discussao profunda sobre o que significa educar integralmente,

assim como explica Cavaliere (2009)

Na sociedade brasileira, as justificativas correntes para a ampliagao do
tempo escolar estdo baseadas tanto em concepgdes autoritarias ou
assistencialistas como em concepgbes democraticas ou que se
pretendem emancipatérias. Por isso €& preciso analisar cada
experiéncia em sua dimensao concreta, para que se possam emitir
juizos parciais e, quando possivel, generalizaveis. Este trabalho,
entretanto, ndo vai tdo longe e visa levantar questbes e abrir uma
discussao, a partir de um conjunto de informagdes sobre os modelos
viaveis e desejaveis para o aumento do tempo de escola, que,
lembrese aqui, esta previsto no texto da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacgéo Nacional (Lei n©® 9.394/96) (p.51-52).

Desta forma a LDB/96 abriu espago legal para a ampliagdo do tempo
escolar, mas ndo garantiu uma concepgéo clara de educagéo integral. Conforme

analisam Shiroma, Campos e Garcia (2005), os textos legais precisam ser lidos



como construgdes politicas situadas. A partir dessa perspectiva, compreende-se
que a propria LDB/96, ao nao definir claramente o que se entende por educacéao
integral, abriu margem para multiplas interpretacées — algumas alinhadas a

projetos emancipatorios, outras mais instrumentais.

Nesse sentido, mesmo que houvesse uma formulacdo legal mais
explicita, ha a possibilidade de que tal definicdo ndo impediria a coexisténcia de
disputas de sentidos, ja que os conceitos educacionais sdo historicamente
atravessados por diferentes interesses sociais, politicos e ideoldgicos. Assim, a
auséncia de uma concepgao unica pode ser compreendida menos como falha

técnica do texto legal e mais como reflexo de um campo em constante disputa.

Desde a promulgagdo da LDB/96, observa-se uma disputa de sentidos
sobre o que constitui a Educagéo Integral e como ela deve ser implementada.
Esse debate se refletiu nas politicas educacionais subsequentes: o Plano
Nacional de Educacado de 2001 ja destacava a necessidade de expanséo da
jornada escolar, mas foi com o Plano de Desenvolvimento da Educacao (PDE),
em 2007, que o tema recebeu novo impulso, especialmente com a criagdo do
Programa Mais Educagao (PME). A influéncia desses marcos legais se estendeu
até o mais recente PNE (2014-2024), cuja Meta 6 consolidou a ampliagcao da

jornada escolar como prioridade.

A partir dos anos 2000, inicia-se no Brasil um ciclo de politicas publicas
voltadas a justi¢ca social, a redugdo das desigualdades e ao fortalecimento do
papel do Estado como garantidor de direitos. No campo educacional, os
governos de Luiz Inacio Lula da Silva (2003-2010) e Dilma Rousseff (2011-
2016) priorizaram programas de inclusdo, ampliando o acesso e promovendo
maior diversidade curricular. Segundo Shiroma, Campos e Garcia (2005), essas
iniciativas refletem embates entre diferentes projetos de sociedade, nos quais o
papel do Estado é constantemente redefinido. A ampliagdo do acesso, a
valorizagéo da diversidade e a inclus&o curricular aparecem como tentativas de
efetivar os principios democraticos da Constituicdo de 1988, ainda que

permeadas por contradi¢gdes internas e tensdes estruturais.

O PME, instituido em 2007 pela Portaria Interministerial n® 17, é um

exemplo concreto desse movimento. O programa buscava ampliar a jornada



escolar por meio de atividades complementares — como esporte, arte, cultura,
meio ambiente, leitura e educagao digital — articuladas ao curriculo e voltadas
ao desenvolvimento integral dos estudantes, especialmente aqueles em situagéo
de vulnerabilidade social. Essa proposta estava alinhada as metas do PNE,

reafirmando as diretrizes da LDB e o direito a Educacao Integral.

Coelho, Moehlecke e Silva (2024) apontam que a experiéncia do PME
teve influéncia na formulagdo da Meta 6 do PNE 2014-2024, destacando que
essa influéncia se manifestou na énfase no aumento do numero de matriculas
em tempo integral, muitas vezes sem atengdo suficiente a qualidade das
atividades ou a sua articulagdo com o projeto pedagdgico da escola. Assim como
o PME, a Meta 6 priorizou a expansao quantitativa da jornada escolar, deixando
em segundo plano a integracdo de uma proposta pedagdgica mais consistente.
Essa analise ajuda a compreender por que, apesar dos avangos em cobertura,
a qualidade e a efetividade da Educacao Integral ainda constituem desafios

importantes no Brasil.

Apesar de suas contribuicbes, o PME foi concebido em um contexto
marcado por tensdes histéricas no campo educacional, o que ajuda a explicar
por que seus avangos convivem com resisténcias persistentes. Herdeiro das
promessas da Constituicdo de 1988 e de experiéncias anteriores como os Cieps
de Collor, os CIEPs e os CAICs, o programa evidenciou tanto avangos na

institucionalizagdo da Educagéao Integral quanto limitagdes estruturais.

Para Bello, Jacomini e Minhoto (2014, p. 375), “as politicas educacionais
devem ser entendidas e estudadas como movimentos complexos, com
participacdo de diferentes sujeitos sociais, cujas ag¢des e comportamentos
repercutem no conjunto da sociedade”. Essa perspectiva permite interpretar o
PME nao apenas como uma agao governamental pontual, mas como expressao
de disputas entre diferentes concepgdes sobre o papel da escola publica no

Brasil.

Esse cenario esta alinhado com as analises de Bello, Jacomini e Minhoto
(2014), que identificam o fortalecimento do papel do Estado como formulador e
executor de politicas educacionais no Brasil entre os anos 2000 e 2010. Nessa
perspectiva, estudos sobre o Programa Mais Educacao (Leclerc; Moll, 2012;

Moll, 2012) reforcam que essa execugado estatal se deu por meio de uma



estratégia de indugao federal, garantindo alta capilaridade territorial e a tentativa
de uniformizar uma nova concepgéo de educacéo integral em escala nacional.
Assim, o programa atuou como o brago operacional da inclusdo e do acesso

escolar mencionados pela literatura (Bello; Jacomini; Minhoto, 2014).

Em 2007, o Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacao
Basica (FUNDEB), instituido pela Emenda Constitucional n° 53/2006 e
regulamentado pela Lei n°® 11.494/2007 e pelo Decreto n° 6.253/2007, em
substituicdo ao Fundef (Brasil, s.d.), representou um avango ao abarcar todas as
etapas e modalidades da educagao basica. Entre suas inovagdes originarias, o
FUNDEB destinou parte de seus recursos especificamente para garantir
matriculas em tempo integral, incentivando a ampliagdo do atendimento integral

na educagao basica.

Contudo, cumpre contextualizar que a arquitetura desse financiamento
passou por uma virada estrutural recente que redefine a sustentabilidade da
expansao de jornadas no cenario em que esta pesquisa se desenvolve. No
marco inicial do Programa Escola em Tempo Integral, instituido pela Lei n°
14.640/2023, o fomento orcamentario para o cumprimento das metas dependia
primariamente de repasses diretos e transferéncias voluntarias e temporarias da
Uniao (Brasil, 2023a).

Foi com a consolidacdo de novas diretrizes operacionais em 2025,
capitaneadas pela Portaria MEC n° 605/2025, que as novas matriculas
pactuadas passaram a ser integradas de forma permanente a sistematica de
redistribuicdo de recursos do préprio FUNDEB. Essa transicdo normativa altera
substancialmente a légica de execugéao financeira: ao migrar de um modelo de
dotagao voluntaria federal para a base de calculo obrigatoria e estavel do Fundo,
a oferta do tempo integral deixa de possuir carater de fomento transitério para

se institucionalizar como politica publica estruturante (Brasil, 2025).

No entanto, introduziu também uma tensdo importante ao permitir o
repasse de recursos publicos a instituicbes privadas conveniadas, como
creches, pré-escolas e unidades de educacdo especial. Como destaca Sena
(2008), “a legislagao trouxe um cenario diferente daquele do Fundef, que era
expressamente reservado ao ensino publico, ao admitir a inclusdo de matriculas

das instituicdes privadas conveniadas que atuam na educacéo infantil e especial”



(p. 321). Essa abertura legal pode comprometer o fortalecimento da rede publica
direta, sobretudo em contextos com baixa arrecadacdo e alta demanda

educacional.

Essa tensao revela um dilema estrutural: as politicas de financiamento, ao
mesmo tempo em que buscam ampliar o acesso, acabam por reforgar a
fragmentacao do sistema e as desigualdades entre redes e territérios. Essa
contradicdo compromete a efetivagdo da EITI como politica publica de justica
social (Silva; Silva, 2014). Como destacam Silva, Coelho e Moehlecke (2021), a
o modelo formativo é constantemente atravessado por disputas de sentido e,
ndo raro, apropriada por projetos que esvaziam sua dimensdo formativa,
limitando-a a metas quantitativas e solugdes pontuais. Assim, politicas de
financiamento que n&o priorizam a escola publica direta dificultam a
materializacdo de propostas que articulem tempo, curriculo, territério e

comunidade como fundamentos de uma formagao integral.

Ao invés de consolidar a rede publica como eixo central das politicas
estruturantes, observa-se uma pulverizagdo de investimentos e o
redirecionamento de praticas pedagogicas para atender metas externas, como
as do indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica (IDEB) (Silva; Silva;
Santos, 2019).

Criado também em 2007, IDEB passou a orientar a formulacdo de
politicas e a distribuicdo de recursos, consolidando uma légica de gestdo por
resultados. Embora tenha contribuido para monitorar o sistema educacional, sua
énfase quase exclusiva em Lingua Portuguesa e Matematica gerou uma
reestruturacdo do curriculo escolar, enfraquecendo outras areas do

conhecimento (Silva; Silva; Santos, 2019).

Nessa linha, Putzke e Gawryszewski (2022) analisam estudos da
Fundacgao Itau Social e do Banco Mundial, observando que, embora o Mais
Educacédo tenha ampliado o repertdrio sociocultural dos alunos, seu impacto na
melhoria do desempenho académico — especialmente em matematica —

apresentou-se de forma limitada.

Estudos como os de Silva, Silva e Santos (2019, p. 258) apontam que “a

educacao [...] é fragmentada, sendo enfatizadas apenas as disciplinas de Lingua



Portuguesa e de Matematica”. Essa dinamica reforca uma cultura de
responsabilizacdo que desconsidera as desigualdades estruturais entre escolas
e territérios, reorienta o trabalho docente e reduz a formacdo a logica das
avaliacdes externas. A valorizagdo de metas numéricas empobrece o curriculo,
mina a autonomia pedagogica e aprofunda a cultura meritocratica, prejudicando,

sobretudo, os contextos de maior vulnerabilidade.

Embora envoltos em tensbes e desafios, programas como o Programa
Mais Educacédo, o FUNDEB e o IDEB representaram importantes avancos na
institucionalizagdo da politica educacional brasileira. O PME, por exemplo,
ampliou significativamente a presenca da proposta de uma concepgao de
Educacao Integral nas escolas publicas, oferecendo atividades que dialogavam
com os interesses e realidades dos estudantes, especialmente em territérios
marcados por desigualdades. Ja o FUNDEB consolidou uma nova logica de
financiamento mais abrangente e distributiva, enquanto o IDEB trouxe
visibilidade ao debate sobre a qualidade da educacdo basica, ao propor

instrumentos de monitoramento e avaliagao de alcance nacional.

A Educagao Integral, nesse cenario, aparece menos como uma
concepgao pedagodgica integrada e mais como um conjunto de agdes
fragmentadas que respondem a pressdes externas, como metas e indicadores.
A falta de clareza conceitual quanto ao que se entende por “educacao integral

abre espaco para apropriagdes contraditorias, algumas alinhadas a ampliagéo
critica das experiéncias escolares, outras meramente vinculadas ao

prolongamento do tempo escolar.

2.4 Os Primeiros Programas Voltados para Educagao Integral e(m) Tempo

Integral no Brasil

Com isso, o inicio da década de 2010 no Brasil foi marcado por esforgos
de consolidagéo das politicas publicas educacionais voltadas a justiga social e a
universalizagao do acesso com qualidade como a EITI. Sob a presidéncia de
Dilma Rousseff, buscou-se dar continuidade as diretrizes formuladas nos anos
anteriores, ao mesmo tempo em que se intensificaram os debates em torno do

financiamento da educacdo, da equidade e da definicdo de metas nacionais.

Nesse contexto, ganha centralidade a tramitagdo e posterior aprovagéo



do novo Plano Nacional de Educacao (PNE), em 2014, resultado de um processo
amplamente participativo, articulado em torno das conferéncias nacionais de
educacao e da mobilizacado de redes e féruns estaduais. O plano estabeleceu
um conjunto de 20 metas para uma década, refletindo tanto demandas histéricas
da sociedade civil quanto embates politicos em torno dos rumos da escola

publica brasileira

Esse PNE acabou por institucionalizar e dar um novo status a iniciativas
que, até entado, existiam como programas de governo de carater pontual. A Meta
6, por exemplo, que estabeleceu a meta de ofertar educagédo em tempo integral
em, no minimo, 50% das escolas publicas, transformou a légica de programas
como o Mais Educagao, que existia desde 2007, em uma diretriz obrigatoria e
vinculada a um cronograma. Assim, o PNE de 2014 trouxe a perspectiva de
continuidade e de politica de Estado para um debate que, historicamente, foi

marcado pela descontinuidade e pela fragmentacéo.

A analise das politicas educacionais exige considerar que a formulagao
de diretrizes legais ndo se traduz automaticamente em praticas homogéneas no
interior dos sistemas de ensino. Conforme argumenta Jefferson Mainardes
(2006), as politicas publicas educacionais percorrem diferentes contextos —
como o de influéncia, o de producado do texto e o da pratica — nos quais as

orientacbes normativas sao reinterpretadas pelos diversos atores envolvidos.
Nesse percurso, as metas estabelecidas em documentos oficiais podem assumir
formas distintas de implementagao nas redes e escolas, o que contribui para
compreender por que, mesmo apos a institucionalizacido da Meta 6 do PNE, a
expansdo da educagao integral e(m) tempo integral tem ocorrido de maneira

desigual e gradual no pais.

Desta forma, aprovado como Lei n® 13.005/2014, o Plano Nacional de
Educacdo (PNE 2014 -2024) representou um marco no fortalecimento das
propostas de educacao integral e(m) tempo integral, ao estabelecer metas claras
e legalmente vinculantes para a ampliagao da jornada escolar. A diretriz passou
a orientar programas e agbdes governamentais que buscavam consolidar uma
formagédo mais ampla, articulando o curriculo escolar as praticas pedagogicas,
socioculturais e esportivas (Coelho, 2009; Pestana, 2014; Brasil, 2014).



O PNE de 2014 representou um avanco significativo ao estabelecer metas
claras para a ampliagdo da educagao em tempo integral, com foco nao apenas
na expansado da jornada escolar, mas também na integracdo de atividades
socioculturais e pedagogicas que favorecem o desenvolvimento integral dos
alunos. A partir dessa perspectiva, programas como o Mais Educacao, instituido
ainda em 2007, anteciparam diretrizes que mais tarde seriam consolidadas em
metas, mostrando-se fundamentais na implementagdo da educagao integral,
oferecendo atividades complementares e oportunizando uma formacdo mais

ampla aos estudantes.

No entanto, ampliar a jornada escolar sem promover mudangas
substanciais na qualidade das experiéncias vivenciadas pelos estudantes pode
resultar em uma escola empobrecida e burocratizada, que apenas cumpre a
fungdo de acolhimento social, sem garantir a efetiva promog¢do do
desenvolvimento integral. A tradicdo da escola publica brasileira, como afirma
Cavaliere (2007), marcada por recursos escassos € por uma identidade
educacional fragmentada, muitas vezes reproduz praticas que nao fortalecem o
papel socializador e formativo que a educacgao integral propde. Logo, ainda que
o PNE tenha representado um marco em termos de planejamento e
compromisso legal com a educacado integral, os anos que se seguiram
expuseram contradigdes entre metas ambiciosas e as condi¢gdes concretas para
sua realizacao, especialmente diante de inflexdes politicas e orcamentarias que

viriam a partir de 2016.

O Programa Novo Mais Educagao (PNME), langado no governo Michel
Temer em 2016, surge como tentativa de ressignificacdo do PME, priorizando a
elevacdo dos indicadores de desempenho escolar, especialmente em Lingua
Portuguesa e Matematica. Essa mudancga reflete um deslocamento de uma
abordagem formativa integral para uma légica tecnicista e avaliativa, alinhada ao
ciclo de reformas orientadas pela racionalidade neoliberal (Cardoso; Oliveira,
2022).

Transformacdes dessa natureza evidenciam o carater dindmico e
disputado das politicas educacionais. Como ressalta Mainardes (2018), a
abordagem do ciclo de politicas permite compreender que as politicas n&o

permanecem estaticas apds sua formulacdo, sendo continuamente



reinterpretadas e reformuladas de acordo com mudangas no contexto politico,
econdbmico e institucional. Assim, programas educacionais podem sofrer
reorientacbes em seus objetivos e estratégias, refletindo novas prioridades

governamentais e diferentes concepgdes sobre o papel da escola publica.

O Programa Novo Mais Educag¢ao (PNME) foi criado pela Portaria MEC n
° 1.144, de 10 de outubro de 2016, e regulamentado pela Resolugdo FNDE n°
17, de 24 de abril de 2017 e seu objetivo € ampliar a jornada escolar dos alunos
do ensino fundamental, com énfase na melhoria do desempenho em Lingua
Portuguesa e Matematica de estudantes em situacao de vulnerabilidade social,
contribuindo para o desenvolvimento académico e a redugcdo das taxas de

reprovagao, evasao e distor¢ao idade/ano (Brasil, 2017).

Além das politicas voltadas ao Ensino Fundamental, como o PME e o
PNME, também foram formuladas iniciativas especificas para o Ensino Médio.
Entre elas, destaca-se o Programa Ensino Médio Inovador (ProEMI), instituido
em 2009, que visava a reorganizagao curricular e a ampliagéo da jornada escolar
para fortalecer o protagonismo juvenil e diversificar as experiéncias formativas.
No entanto, o programa enfrentou desafios semelhantes quanto aos indices de

desempenho dos estudantes.

Como mostram os dados do Sistema de Avaliagao da Educacéo Basica
(SAEB) de 2017, 23,9% dos estudantes do ensino médio estavam no nivel 0 de
proficiéncia em Lingua Portuguesa e 22,5% em Matematica. Diante desse
cenario, o Governo Federal instituiu, por meio da Lei n® 13.415/2017, a Politica
de Fomento a Implementacédo de Escolas de Ensino Médio em Tempo Integral
(EMTI), com o objetivo de ampliar a carga horaria minima para 1.400 horas
anuais (Art. 24, inciso |, alinea “c” , da LDBEN) e reorganizar o curriculo a
partir dos itinerarios formativos, incluindo possibilidades de formacgao técnica e
profissional. A proposta buscava o desenvolvimento integral dos estudantes,
contemplando aspectos cognitivos, socioemocionais e profissionais (Lima; Da
Silva; Da Silva, 2020; Souza et al., 2024).

Embora preveja atividades complementares em artes, cultura e esportes,
a prioridade pratica do programa recai sobre o desempenho académico,

especialmente em contextos de maior vulnerabilidade social (Figueiredo do



Amaral e Silva, 2023). Contudo, embora o discurso da EMTI dialogue com os
principios de uma educacéo integral, sua implementagcédo tem sido marcada por

limites estruturais ja conhecidos na educagao publica brasileira.

Estudos como o de Maciel (2019) alertam que questdes como a
precarizacao do trabalho docente, a insuficiéncia de recursos financeiros e a
fragilidade da infraestrutura escolar ainda comprometem a efetividade da
politica. Assim, corre-se o risco de que as mudangas curriculares se restrinjam
a uma ampliagédo formal da carga horaria, sem assegurar, de fato, a superagéo
das desigualdades educacionais histoéricas.

Os dados de matriculas em tempo integral nas redes publicas de ensino
fundamental e médio, apresentados nos Graficos 1 e 2, indicam avancgos
graduais entre 2020 e 2024, mas revelam que o ritmo de expans&o permanece
abaixo das metas previstas pelo Plano Nacional de Educagédo (PNE). E
importante destacar que a Meta 6 do PNE estabelece dois parametros: a oferta
de educagado em tempo integral em 50% das escolas publicas e a matricula de,
pelo menos, 25% dos(as) alunos(as) da educagéo basica nessa modalidade.
Considerando o critério das matriculas, observa-se que, no ensino fundamental,
apenas 16,2% dos alunos da rede publica estavam matriculados em tempo
integral em 2024, percentual distante dos 25% previstos. J& no ensino médio,

esse indice alcancou 22,5%, mais proximo da meta, mas ainda insuficiente.

Grafico 1 - Percentual De Matriculas Em Tempo
Integral No Ensino Fundamental Segundo a
Rede De Ensino — Brasil — 2020-2024
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Grafico 2 - Proporgédo De Matriculas De Alunos
Em Tempo Integral No Ensino Médio Segundo
a Rede De Ensino — Brasil — 2020-2024
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Por fim, embora haja avangos, a consolidagdo da EITI no Brasil ainda

esbarra em desafios estruturais. A ampliacdo de escolas de turno Unico é



estratégica para reduzir desigualdades e promover uma educagao publica mais
equitativa, mas requer politicas que assegurem financiamento continuo,
formagédo adequada dos profissionais e melhores condi¢gdes de infraestrutura.
Sem esse suporte, o pais corre o risco de ndao cumprir as metas de
universalizagdo da educacéao integral e(m) tempo integral, comprometendo o
direito ao desenvolvimento pleno de milhares de estudantes em contextos

vulneraveis (Souza et al., 2024).

Em meio ao lento avango das matriculas em tempo integral nas escolas
publicas brasileiras e a dificuldade de alcangar as metas do Plano Nacional de
Educacao (PNE), observam-se tentativas de redirecionar o debate sobre a
ampliagdo da jornada escolar por caminhos que distorcem os principios da
formacéo integral. Um exemplo emblematico é o Programa Nacional das Escolas
Civico-Militares (PECIM), criado em 2019 e descontinuado pelo governo federal
em 2023, mas que ainda permanece ativo em diversos estados e municipios por
adesao local, uma vez que nao ha proibicao dos entes federados de continuar

sua aplicabilidade.

O contexto social, politico e econémico do Brasil nas primeiras décadas
do século XXI é marcado por profundas desigualdades e instabilidades que
impactam diretamente a educacado publica. No governo de Jair Messias
Bolsonaro (2019-2022), a influéncia do perfil militar do presidente refletiu-se na
expansao e valorizagédo do PECIM, alinhando a gestéo escolar aos valores como

disciplina, ordem e controle préprios das Forgas Armadas (Silva, 2023).

Tal orientagdo reforgcou agendas conservadoras e autoritarias na
educacao. Esse movimento ocorreu em um cenario de restricbes orcamentarias
e crescente influéncia de politicas neoliberais, que priorizam a responsabilizacéo
individual em detrimento do investimento estatal. Nesse contexto, a ampliagao
da jornada escolar e a qualificagdo das praticas pedagogicas passaram a ser
mediadas por interesses politicos e ideoldgicos, tensionando a efetivagado de

uma educacao integral e(m) tempo integral, democratica e inclusiva.

Entado, sob a justificativa de melhorar o desempenho escolar e combater
a violéncia, o modelo civico-militar propde a atuagao de militares da reserva na

gestao disciplinar e administrativa das unidades, transferindo para as escolas



valores e logicas do campo militar. Silva (2023) denuncia que isso desloca o
debate da EITI para uma légica funcionalista e tecnocratica, criando “uma
cilada pedagdgica” (p. 8) que substitui o dialogo e a constru¢cdo de sentido por

normas rigidas e punigdes, comprometendo a experiéncia educativa.

Alves e Toschi (2019) alertam para a auséncia de comprovagao empirica
robusta dos beneficios atribuidos a esse modelo. A melhora no desempenho
escolar estaria mais associada a processos seletivos e ao perfil socioecondmico
dos estudantes do que a militarizagcdo em si. O exemplo dado do estado de
Goias, que em 2019 possuia 54 escolas militarizadas, mas continuava a registrar
elevados indices de violéncia, reforca a fragilidade da argumentagéo que associa

a militarizagéo a seguranga publica.

Criticas a esse modelo vém também de educadores, pesquisadores e
entidades defensoras da educagdo, que ressaltam a falta de formacao
pedagdgica dos militares envolvidos, o silenciamento de praticas democraticas
e a negacao da diversidade cultural nos territérios (Alves; Toschi, 2019; Cunha;
Lopes, 2022). A imposi¢ao de padrdes comportamentais — como corte de cabelo,
uniforme, postura e modos de falar — demonstra uma tentativa de padronizagao
de subijetividades, conforme apontado por Martins (2019), esvaziando a escola
como espaco plural e colaborativo. Dessa forma, ao apresentar-se como
alternativa a violéncia e a indisciplina, o PECIM desloca o foco dos problemas

estruturais da educacéo publica e fragiliza a gestdo democratica

Martins (2019) desconstrdi o discurso de gestdo democratica associado
ao modelo, evidenciando que ele € um simulacro criado para legitimar parcerias
com instituicdes militares, mesmo sem intengao real de implementar praticas
democraticas. Exemplos como a subordinacdo da Secretaria de Educacao a
Secretaria de Seguranca Publica em Goias, a exclusividade de militares em
cargos diretivos, a transformacdo dos conselhos escolares em O6rgaos
meramente consultivos e a verticalizagao das decisdes ilustram a padronizagao
autoritaria do modelo. Nesses contextos, “a comunidade escolar é entendida
na/pela negacdo do status de grupo gestor” (Martins, 2019, p. 695), com

decisbes tomadas sem participacao efetiva dos sujeitos escolares.

Contrariamente a fortalecer a Educagéo Integral e(m) Tempo Integral



(EITI), com politicas estruturantes — como formacgéo docente, infraestrutura e
gestdo democratica —, o modelo civico-militar promove uma inverséo de

prioridades, deslocando a atengao para mecanismos de controle, padronizacao
e disciplinamento (Silva, 2023; Cunha; Lopes, 2022).

Martins (2019) ressalta que “o campo da ordem conservadora [...] almeja
espraiar-se pelo comum ou pelos mais publicos e plurais espacos deliberativo-
pedagogicos para coloca-los em acordo ao modelo da caserna” (p. 694). Assim,
busca-se reconfigurar a escola publica ndo como espaco de formagao cidada,

mas como extensdo da légica militar.

Embora inscrita no campo do conservadorismo moral e politico, a adogao
das escolas civico-militares também reflete uma racionalidade neoliberal que, ao
se infiltrar nas politicas educacionais, desloca o foco do desenvolvimento integral
para a produtividade e o controle, enfraquecendo o sentido publico da escola
como espacgo de construgdo coletiva. Esse arranjo promove controle, vigilancia
e padronizagdo da subjetividade, sobretudo em territérios vulneraveis,
convertendo a educagéo de direito coletivo em instrumento de conteng&o social
e responsabilizacao individual, enfraquecendo os pilares da escola democratica

e inclusiva.

Apesar do discurso oficial enfatizar seguranga, disciplina e melhora no
desempenho, pesquisas como Alves e Toschi (2019) revelam tensdes e
resisténcias internas. Estudantes e professores relatam desconforto com o
ambiente rigido e o uso do medo como estratégia disciplinar. Martins (2019)
evidencia a natureza simbdlica das consultas comunitarias, gerando contestagéo
entre educadores e movimentos sociais. Cunha e Lopes (2022) enfatizam a

urgéncia de construir discursos alternativos ao autoritarismo.

Entre essas iniciativas recentes, destaca-se também o Programa Nacional
das Escolas Civico-Militares (PECIM), cuja proposta gerou intensos debates no
campo educacional. O modelo civico-militar, como evidenciam Silva (2023),
Cunha e Lopes (2022) e Martins (2019), restringe essas dimensdes, impondo
I6gicas disciplinares, meritocraticas e hierarquizadas, marcadas pelo medo e

pela negagao da autonomia estudantil.



Préximos passos...

A analise desenvolvida neste capitulo evidencia que a efetivacdo da
Educacgéao Integral em Tempo Integral exige mais do que a ampliagdo do tempo
de permanéncia na escola. As diferentes politicas examinadas revelam disputas
em torno de concepgodes de formagéao, organizagao curricular e fungéo social da
escola publica, evidenciando tensdes entre perspectivas integradoras e modelos

marcados por fragmentagao ou racionalidade tecnicista.

Tais disputas nao se restringem ao plano administrativo, mas expressam
diferentes projetos de sociedade, distintos entendimentos sobre o papel do
Estado e concepgdes divergentes acerca do direito a aprendizagem. Nesse
cenario, a ampliacéo da jornada escolar pode assumir sentidos variados — ora
aproximando-se de uma formacao integral, ora reduzindo-se a estratégias de

controle, desempenho ou assisténcia.

A analise histdrica e conceitual desenvolvida neste capitulo evidencia que
a Educacéo Integral em Tempo Integral, no Brasil, constitui-se como um campo
marcado por disputas politicas, conceituais e pedagodgicas. Nesse cenario,
programas governamentais recentes passam a ocupar posi¢cao estratégica na
materializagdo — ou na reconfiguragdo — desses principios no interior das
politicas publicas educacionais. E nesse contexto que, no capitulo seguinte, sera
analisado o Programa Escola em Tempo Integral (ETI), tomando-o como
expressao contemporanea dessas disputas e como objeto privilegiado para
examinar em que medida sua formulagao normativa e pedagdgica dialoga com

os fundamentos da Psicologia Historico-Cultural.



Capitulo lll. Politicas de Educagao em Tempo Integral no Século XXI:
Analise Documental do Programa Escola em Tempo Integral

Visto que, ao fazer politicas, € necessario documentar como elas serao
efetivadas, materiais como cartilhas, guias e manuais tornam-se instrumentos
centrais para orientar a implementacgéo e a gestdo dos Programas de Educacéo
em Tempo Integral.

Segundo Mainardes (2006, p. 49):

A “politica de fato” constituia-se pelos textos politicos e textos
legislativos que dao forma a politica proposta e sdo as bases iniciais
para que as politicas sejam colocadas em pratica. Por ultimo, a “politica
em uso” referia-se aos discursos e as praticas institucionais que
emergem do processo de implementacdo das politicas pelos
profissionais que atuam no nivel da pratica.

Trata-se de um estagio fundamental em que as decisdes politicas se
materializam em orientacbes que pretendem guiar a pratica educacional.
Portanto, esses materiais ndo devem ser compreendidos como portadores de
sentidos unicos ou neutros. Como também aponta Mainardes (2006), a politica
também ¢é um processo de traducdo, no qual os textos oficiais s&o
constantemente reinterpretados pelos sujeitos que os colocam em pratica —
como professores, diretores e gestores — e, por isso, podem assumir significados

variados conforme os contextos institucionais e sociais em que sdo mobilizados.

A politica de Educagado em Tempo Integral se estrutura como promessa
de reformulag&o dos programas que associam a ampliagédo da jornada escolar a
formacao integral e equitativa. No entanto, como apontam Richardt et al. (2024)
e Amaral e Silva (2023), ainda ha uma confusao entre os conceitos de educagéao
integral e tempo integral, o que fragiliza a efetivagcdo pedagdgica da politica,
sobretudo em contextos marcados pela desigualdade estrutural e pela

precarizagao da escola publica.

Neste capitulo, portanto, analisaremos o Programa Escola em Tempo
Integral (ETI) desenvolvido pelo Governo Federal em 2023 em um contexto de

reorientacéo das politicas educacionais, apés um ciclo marcado por inflexdes



conservadoras e autoritarias, como evidenciado no Programa Nacional das

Escolas Civico-Militares (PECIM), que deslocou o foco da formagéo integral para

I6gicas de controle, disciplina e vigilancia, por exemplo (Martins, 2019; Cunha;
Lopes, 2022).

Como resposta a esse cenario, o ETI propde uma retomada das agendas

democraticas e formativas, ancorando-se em principios como equidade,

diversidade, gestdo democratica e articulagao intersetorial (Brasil, 2023a).

Serao examinados a lei que regulamenta o ETIl, documentos institucionais

e/ou disponibilizados em meios eletrénicos oficiais, com énfase nas propostas

pedagdgicas voltadas a Educagédo em Tempo Integral, conforme podemos ver

no quadro a seguir.

Quadro 3 - Documentos selecionados para analise do ETI

Documento Ano Orgaol/lnstituigdo Conteudo Central Critério de Selegéo
Institui o Programa Escola Lei de criacao do
Lei n° 14.640 2023 Pres!dgnma da em Tempo Integral (ETI). programa
Republica/MEC E a base legal para a (fundamento legal)
ampliagdo da jornada. gal).
Define diretrizes e
principios da Educagao Documento
Portaria MEC ~ normativo fundador e
o 2023 MEC Integral (formacao plena, :
n° 2.036 . . . base conceitual do
equidade, diversidade, ETI
gestdo democratica). '
Regulamenta critérios de Regulamenta a
Portaria MEC 2023 MEC adeséo dos entes operacionalizagao e
n° 1.495 federados e estabelece a pactuacgédo de
metas iniciais. matriculas.
Institui critérios de
~ . Documento
selegdo de projetos do operacional de
Resolugao 2023 || FNDE PAR-Portfolio para obras || 0 ctrutura (Eixo
FNDE n° 25 de construcao e
L Estrutural-
ampliagdo de escolas de Ei ;
X inanceiro).
tempo integral.
Documento Orienta a articulagéao do -
a : Base teorica e
de Referéncia Eixo Entrelagar, operacional para a
para 2024 MEC/UFFS/UNESCO vinculando a Educagéo a P  para
: ~ A . . Esfera Social (Eixo
Articulagao Assisténcia Social (uso de Entrelacar)
Intersetorial dados PBF/SICON). car).




Documento Ano Orgaollnstituigao Conteudo Central Critério de Selegéao
Guia para
Elaboracao Orienta estados e
da Politica de municipios a elaborarem Documento
Educacéo 2024 MEC suas politicas locais, : .-
: s orientador oficial.
Integral em destacando diagnéstico e
Tempo planejamento.
Integral
Guia de
~ N Documento
Alocagéo e Fornece paradmetros : -
Distribuicéo técnicos para distribuicao orientador técnico
. 2024 MEC g (consultado para o
de Matriculas de matriculas com :
o X Eixo Estrutural-
em Tempo eficiéncia e equidade. Fi ;
inanceiro).
Integral
I\E/I)?en;ualédoe Define orientagdes para Documento
; ¢ 2024 MEC/FNDE execugao orgamentaria e operacional e de
Financeira do . ) g .
ETI financeira do programa. gestao financeira.
Material
Orientador Explicita o papel dos Documento de
sobre Conselhos de Educacao governanga
Atuacao dos 2024 MEC no acompanhamento e participativa
Conselhos de fiscalizagao da politica (consultado para o
Educacgéao no (Governanga). Eixo Social).
ETI
Aborda, de forma
integrada, os pilares da
atual politica de
Educacéo Integral,
compreendendo desde os
fundamentos histéricos e
Documentos as concepgoes de sujeito
de Formacgao (Modulo 2), passando Documento de
Continuada pela necessaria formacéo (abrange a
Educacao 2025 MEC articulagao intersetorial totalidade dos eixos
Integral em para a protegao social analiticos nesta
Tempo (Médulo 3) e pela dissertacao)
Integral organizagao da gestéo

democratica e instancias
de participagédo (Modulo
4), até as diretrizes para a
reorganizagao curricular e
a integracao de saberes
(Médulo 5).

Fonte: Dos autores, 2026




A documentagdo acima entabulada foi

descrita e interpretada

considerando a trés categorias, outrossim enquadradas no proximo quadro:

Quadro 4 - Analise dos documentos do Programa Escola em Tempo Integral

em categorias

Categoria Documentos Principais Foco da Abordagem
de Analise (Corpus) Qualitativa
e Lein®14.640/2023 .
« Resolucdes FNDE n° 25 e Analisar as regras de repasse,
Estrutural- 26/2023 metas de  matriculas,
Financeira e Manual de Execucgéo mfraestrut.u_ra fisica . a
Financeira sustentabilidade econdbmica do
¢ Portarias MEC (fomento) programa.
e Guia para Elaboracdo da
Politica de El Investigar as diretrizes
e Guia de Alocagcdo de curriculares, o conceito de tempo
Pedagégica Matriculas ampliado vs. formagéo integral e
e Mddulos 2 a 5 da Formacao a organizagdo do trabalho
Continuada docente.
¢ Portaria MEC n° 2.036/2023
¢ Material Orientador
(Conselhos de Educacéo) Avaliar o papel do controle social,
Soci e Primeira Avaliagao a participacédo da comunidade e o
ocial . oy . » ~
Diagnostica impacto da politica na reducéo de
e Guia para Elaboracdo da desigualdades.
Politica (Eixo Equidade)

Fonte: Dos autores, 2026

3.10 Marco Legal e a Esfera Estrutural-Financeira do ETI.

A concepgao de educagao defendida por Dewey, conforme discutida por
Cavalieri (2009), pressupde que a organizagao escolar vai além da transmissao
de conteudos formais, incorporando experiéncias educativas socialmente
significativas. Nessa perspectiva, as condigdes materiais, financeiras e
administrativas constituem elementos indispensaveis para a efetivacdo de

propostas que envolvem a diversificagdo das oportunidades e do tempo escolar.



Nesse sentido, a analise da esfera estrutural-financeira do Programa
Escola em Tempo Integral (ETI) permite compreender como o Estado brasileiro
busca induzir a expansdo da politica por meio de dispositivos legais e
mecanismos de financiamento, bem como os limites e tensdes presentes nesse

processo.

O ETI é formalmente instituido pela Lei n® 14.640, de 31 de julho de 2023
(Brasil, 2023a), que estabelece seu marco legal e financeiro. A Lei estabelece,
em seu Art. 1°, que “fica instituido o Programa Escola em Tempo Integral, no
ambito do Ministério da Educacéo, com a finalidade de fomentar a criacao de

matriculas na educagéao basica em tempo integral.”.

A palavra “fomentar” no excerto acima tem o sentido de incentivar ou
promover o desenvolvimento e progresso, ou aumentar, impulsionar, porém
somente a lei ndo pode garantir que os entes federativos cumpram ou mesmo

que tenham recursos para tal fomento.

Assim, para que os objetivos do ETI sejam executados, o artigo 2° da lei
afirma que “Programa Escola em Tempo Integral compreendera estratégias de
assisténcia técnica e financeira para induzir a criagdo de matriculas na educacgéao
basica em tempo integral em todas as redes e sistemas de ensino” (Brasil,
2023a).

Estas assisténcias também sio citadas, mas nao descritas ou explicadas,
embora mencione que a oferta deve ocorrer na "perspectiva da educacao
integral" e preveja a "reorientagdo curricular" (Brasil, 2023a, Art. 2°, Il), ela ndo
detalha a concepgao pedagdgica nem a organizagao curricular que sustentaréao
o tempo adicional. Essa formulagdo normativa desloca o debate para as

indefinigdes sobre “o0 qué” e “como” a politica sera executada.

Vé-se que a Lei cumpre o papel de estabelecer a Esfera Estrutural-
Financeira ao priorizar o fomento, especialmente para escolas em situagao de
vulnerabilidade socioeconémica. Seu principal mérito estrutural € prever o apoio
financeiro no periodo de transi¢ao, oferecendo seguranga para a expansao antes

da nova matricula ser computada no Fundo Nacional da Educagao Basica.



No entanto por si sé a lei ndo traga objetivos ou tragca um panorama sobre
0 que é esperado com descricoes e metas, talvez, mais realistas. O que é suprido

nos termos da portaria n°® de 2023 que, em seu artigo 3°, propde:

lll. promover a equalizagao de oportunidades de acesso e permanéncia
na oferta de jornada de tempo integral; IV. melhorar a qualidade da
educagdo publica, elevando os resultados de aprendizagem e
desenvolvimento integral de bebés, criangas e adolescentes (Brasil,
2023b).

A formulacao normativa pressupde que a equalizacio de oportunidades e
a melhoria da qualidade educacional decorreriam, prioritariamente, da ampliagcédo
da jornada escolar. Segundo Cavalieri (2009) a ampliacdo do tempo somente se
justifica se houver uma mudanga na prépria concepg¢ao de educagao escolar e
no papel da instituicdo na formagao dos individuos. O tempo integral deve ser
um aliado na construgao de uma “micro-sociedade” que potencialize atividades
cooperativas e vivéncias democraticas, indo além do simples ensino de

conteudo.

Essa auséncia de especificidade no marco legal cria a brecha critica do
programa: o risco de focar na quantidade de horas (tempo integral) sem garantir
a qualidade da mediagéao e da atividade (educagao integral). Essa fragilidade na
efetivagdo pedagodgica, sobretudo em contextos de desigualdade estrutural, é
apontada por Richardt et al. (2024) e Amaral e Silva (2023).

A limitagdo pedagogica da legislagdo exige que a analise se volte aos
documentos que operacionalizam os recursos, garantindo a condigdo material
da escola em tempo integral. Afinal a capacidade de desenvolvimento e
aprendizagem, na perspectiva da Psicologia Histérico-cultural, depende da
ampliagédo das possibilidades de mediagao e de acesso aos novos instrumentos
culturais (Vigotski, 2001).

Neste ponto, o Manual de Execucdo Financeira (Brasil, 2023h),
documento de autoria conjunta do Ministério da Educagao (MEC) e do Fundo
Nacional de Desenvolvimento da Educagao (FNDE), é o instrumento que orienta

a aplicacao dos recursos. As primeiras partes do documento sdo normativas,



fixam as responsabilidades dos agentes, resumem a execugao financeira e

entdo temos a parte de utilizagado de recursos.

O Manual detalha também as despesas permitidas, estabelecendo uma
conexdo direta entre o financiamento e a diversificacdo de atividades, o que é
crucial para o desenvolvimento da educagéao integral. Autoriza, por exemplo, o
uso de recursos para reforma e construgdo de espagos como: "laboratério de
ciéncias", "espacgo de criagao (espagco maker)", "atelié ou sala ambiente para

atividade artistica" e "brinquedoteca ou sala de jogos" (Brasil, 2023h, p. 35-36).

Ao formalizar o financiamento desses itens, o Manual indica o "o qué"
deve ser financiado, ampliando as possibilidades de mediagcao e de acesso a
ferramentas e instrumentos culturais, o que esta diretamente conectado ao
desenvolvimento. Também esta prevista a contratacdo de profissionais
temporarios para complementacao do quadro, formagao continuada e processos

seletivos relativos ao desenvolvimento do programa.

O objetivo do Manual, contudo, ndo é pedagdgico, mas sim de controle e
transparéncia financeira. Apesar das indicacdes de uso de recursos serem um
norte positivo para a educagéo integral, o Manual € intrinsecamente neutro
quanto a qualidade educativa da indugao financeira, uma vez que antes de
descrever o uso dos recursos ele afirma que cada instancia subnacional devera

anexar sua propria politica.

Sendo assim, sem um trajeto para que tais recursos sejam utilizados,
estes viram locais vazios, uma possibilidade, que nao precisa ser concretizada,
dizer que ira fazer e criar um plano e prazo para que sejam realizadas atividades,
mapea-las, readapta-las e divulga-las, ficam sob a responsabilidade de cada
escola beneficiaria do programa, o que pode vir a sobrecarrega-la
administrativamente e interferir em sua capacidade pedagdgica, pois, 0
desenvolvimento humano nao ocorre no isolamento, mas na apropriagao dos

bens culturais disponiveis no meio social (Damido, Rocha e Nascimento, 2020).

A Resolugdo FNDE n° 25/2023 opera no mesmo registro financeiro, mas
direcionada ao Investimento de Capital (obras e intervengdes via PAR-Portfdlio),
mitigando o gargalo de infraestrutura da Lei. No entanto, o apoio é seletivo e

voluntario, conforme podemos depreender do artigo 13:



Todos os custos decorrentes da elaboragao das propostas e quaisquer
outras despesas correlatas a participagdo nas selegdes tratadas na
presente Resolugdo serdo de inteira responsabilidade dos entes
concorrentes, nao cabendo nenhuma remuneragdo, apoio ou
indenizacao por parte da Unido. (Brasil, 2023c)

Essa arquitetura de indugdo sofreu uma alteracdo profunda com a
Emenda Constitucional n® 135/2024, que vinculou o financiamento da ETI ao
Fundeb (art. 212-A, CF). A nova regra estipula uma transigdo de até 10% dos
repasses da Unido em 2025 e obriga os entes federados a destinarem, a partir
de 2026, no minimo 4% dos seus recursos do fundo para criar matriculas em

tempo integral (Brasil, 20249).

Essa natureza competitiva e técnica cria um dilema. Embora a Lei priorize
a vulnerabilidade, a resolugdo acaba por priorizar a capacidade técnica.
Municipios com infraestrutura administrativa precaria podem falhar em captar o
recurso para obras, ameagando a equidade da politica, pois, os entes mais
vulneraveis podem nao conseguir a infraestrutura necessaria para suportar o

desenvolvimento do programa Escola em Tempo integral.

Diante disto, a dindmica do PAR-Portfélio obriga a questionar quem de
fato participa da elaboragédo pratica da politica e a servico de quem ela se
estrutura. Ao transferir a responsabilidade da elaboracéo técnica para os entes
locais, o Estado gera uma lacuna operacional na qual passam a atuar grupos de
interesse que disputam o controle e o sentido da educag¢ao. Conforme formula
Mainardes (2006), opera-se aqui uma articulagao simbidtica entre o "contexto de
influéncia" e o "contexto da produgéo do texto", cenarios habitados por agentes

privados e fundagbes que “vendem” suas solugbes no mercado politico e

académico para legitimar determinados discursos.

A servigo de qué se coloca, ent&o, esse arranjo? Para suprir as exigéncias
burocraticas do PAR-Portfélio, as redes municipais acabam impelidas a buscar
suportes operacionais externos. A analise do desenho institucional e do
processo de formulag&o do programa federal revela que sua estrutura de indugao
contou, desde a génese, com a cooperagao técnica de organismos do terceiro

setor, com destaque para o Centro de Referéncia em Educacgao Integral.



Sob o pretexto de prestar o suporte técnico previsto normativamente para
a elaboracao das propostas locais, essas organizagdes privadas convertem as
intervengdes textuais da politica em uma racionalidade gerencialista de
resultados. Esse processo expde a educacgao publica ao perigo da fragmentacao
e da perda de direcdo pedagdgica, visto que afasta o investimento do centro da
instituicdo escolar. Como adverte Cavaliere (2009), essas formas alternativas
que terceirizam e descentralizam as responsabilidades do Estado operam sob o
risco crénico de, ao invés de qualificar o ensino, atuarem aprofundando ainda

mais a precarizagao da educagéo.

Ancorando nas proposigdes de Vigotski (2007), compreende-se que o
desenvolvimento humano requer instrumentos e condigbes materiais concretas
para se efetivar. Se, por um lado, a abertura legal para articular a escola ao
territério enriguece essas mediagbes, por outro, o programa falha
estruturalmente ao ndo garantir democratizagdo de oportunidades. Devido as
severas desigualdades politicas e administrativas locais, o formato concorrencial
do PAR-Portfélio pune as redes mais vulneraveis, impedindo-as de acessar os

recursos necessarios para estruturar esse espago formativo.

Visto isso, o marco legal do ETI pressupde uma reconfiguragéo da propria
funcdo social da escola, que supera os repasses financeiros e as metas de
matriculas. Essa dimensdo nao se limita a infraestrutura fisica do prédio, mas
estende-se a organizagao do territorio como espago pedagodgico. Torna-se
imperativo, portanto, um modelo de financiamento e de governanga intersetorial
que garanta a seguranga e a viabilidade dessas experiéncias, sob o risco de a

ampliacdo do tempo aprofundar a precarizagcédo educacional

Essa perspectiva territorial encontra-se expressa no Mdédulo 2 do curso de
formacgao continuada do Programa Escola em Tempo Integral (Brasil, 2025c), o

qual orienta sobre a necessidade de expansao dos ambientes de aprendizagem:

A comunidade no entorno da escola também precisa se envolver com
esse processo educativo e reconhecer, como espacgos educativos, uma
praga, uma rua, um parque, uma biblioteca, um clube, um teatro, um
cinema, uma associagdo de bairro, um patio, entre multiplas
experiéncias e possibilidades de convivéncias nos territérios. O
ambiente social é espago de aprendizagem e assim deve ser



considerado pelos sujeitos que se enxergam como aprendizes. (Brasil,
2025c, p.23-24)

A andlise conjunta da Lei n°® 14.640/2023, da Resolugdo FNDE n° 25/2023
e do Manual de Execugao Financeira, em dialogo com o Mdédulo 2 da formacgéo,
demonstra que a esfera estrutural-financeira do ETIl aponta mecanismos para
enfrentar os desafios financeiros da Educacdo em Tempo integral. Contudo,
também verificamos limites na operacionalizacdo e na natureza seletiva da
captagao dos recursos, 0 que pode ameacar a equidade. Por essa razao, a
investigacdo se desloca agora para a analise da Esfera Pedagdgica do
programa, consubstanciada nas Portarias e Guias orientadores do Ministério da

Educacao.

3.2. A Esfera Pedagoégica do ETI: Concepgao, Curriculo e a Brecha da

Integragao

Uma vez normatizadas as questdes de financiamento pelo Fundo
Nacional de Desenvolvimento da Educacao (FNDE), o debate desloca-se para o
nucleo substantivo da politica: a Esfera Pedagdgica. E nesse plano que se
definem as concepgbes de educagdo em tempo integral, as orientagdes

curriculares e as condi¢gdes de organizagao do trabalho educativo.

A esfera pedagdgica materializa-se ndo apenas em documentos
normativos, como a Portaria MEC n°® 2.036/2023 (Brasil, 2023g) e o Guia para a
Elaboragéo da Politica de Educacgao Integral em Tempo Integral (Brasil, 2024a),
mas também em materiais orientadores e formativos destinados as redes e aos

profissionais responsaveis por sua implementacao.

Entre os documentos que compdem essa esfera, a Portaria MEC n°
2.036/2023 assume papel central por constituir o principal marco normativo do
programa, estabelecendo o quadro conceitual que orienta as demais diretrizes.

Nela, a Educagdo em Tempo Integral é definida no artigo 2, §1° como a:



concepgao de educagdo na qual se assume 0 compromisso com o
planejamento e realizagdo de processos formativos que reconhecem,
respeitam, valorizam e incidem sobre as diferentes dimensoes
constitutivas do desenvolvimento dos sujeitos (cognitiva, fisica, social,
emocional, cultural e politica) a partir da mobilizagao e integracéo entre
diferentes espacos, instituicbes sociais, tempos educativos e da
diversificagao das experiéncias e interagdes sociais (Brasil, 2023g).

Tal perspectiva aproxima-se da concepgao defendida pela Psicologia
Historico-Cultural, que compreende o sujeito como uma totalidade constituida
nas e pelas relagdes sociais, tendo a cultura e a atividade mediada como

fundamentos do desenvolvimento (Vigotski, 2007).

A portaria também abrange os principios e diretrizes do programa no

artigo 3° e 4°, que chamamos atengao para os seguintes incisos:

[l - reconhecimento das multiplas formas de realizagdo da
Educacao Integral, a partir das singularidades, potencialidades,
limites e circunstancias dos sujeitos, comunidade escolar e territorio; V
- visdo integrada dos sujeitos que realizam a agao educativa -
incluindo estudantes, professores, gestores, profissionais da
educagdo e familias - reconhecendo-os como individuos
historicamente situados e multidimensionais, que se humanizam
continuamente, mobilizando de forma articulada os aspectos cognitivo,
fisico, social, emocional, cultural e politico de seu desenvolvimento;
VIII - integragéo e articulagdo da educagdo escolar com as demais
politicas sociais, na perspectiva da protegcao e promogao do conjunto
de direitos humanos e do combate as multiplas manifestagdes da
exclusdo social; IX reconhecendo-os como individuos
historicamente situados e multidimensionais, que se humanizam
continuamente - integragéo e articulacdo da educagdo escolar com
politicas sociais implicadas com a educacgao integral promovida em
ambientes externos a escola como espagos comunitarios,
institucionais e territérios (Brasil, 2023g, Art. 3°, grifos Dos autores).

VIll - a participagao ativa dos estudantes e de seu papel no
processo coletivo e colaborativo de construgao e apropriagao dos
saberes, atitudes e praticas, desde a Educacéo Infantil até o Ensino
Médio em uma perspectiva de progressiva autonomia. X - a constru¢ao
de arranjos locais de integragao da escola com o territério e com
a comunidade social de que faz parte, na perspectiva do
reconhecimento, da valorizagdo e da mobilizagdo dos saberes e das
praticas socioculturais vivenciadas no seu entorno; (Brasil, 2023g, Art.
4°, grifos Dos autores).

No artigo 3°, destaca-se a diretriz I, que prevé o “reconhecimento das
multiplas formas de realizagdo da Educacao Integral” (Brasil, 2023g), propondo

a superacgao da dicotomia entre turno e contraturno em favor de um curriculo



integrado e integrador. Essa diretriz desloca, no plano normativo, a compreensao
do tempo integral como simples extenséo da jornada escolar, afirmando-o como

reorganizagao qualitativa do trabalho pedagdgico.

O inciso V amplia essa concepg¢ao ao enfatizar a integracéo de toda a
comunidade escolar — estudantes, profissionais da educacao, familias e atores
do territério — como condicdo para a efetivacdo da Educacéao Integral. Ja os
incisos VIII e IX reforcam esse movimento ao preverem a articulacdo da escola
com diferentes espagos sociais e ao reconhecerem o0s sujeitos como

historicamente situados e em permanente processo de humanizagao.

Para a Psicologia Historico-Cultural, a humanizagdo n&o é compreendida
como um dado natural, mas como um processo de apropriagdo da cultura
historicamente produzida. Nesse sentido, o aprendizado constitui um aspecto
necessario e universal do desenvolvimento das fungdes psicoldgicas superiores,

conforme destaca Vigotski (2008, p. 58).

No artigo 4°, a diretriz VIl enfatiza o papel ativo do estudante no processo

de “construgdo e apropriacdo dos saberes, deslocando a centralidade do
ensino da mera transmissdo para a participagdo do sujeito em atividades
mediadas. Sob a perspectiva da Psicologia Histérico-Cultural, essa apropriagcao

€ compreendida como um processo essencialmente social.

Como afirma Vigotski (2008, p. 33), “ todas as fungbes no
desenvolvimento da crianga aparecem duas vezes: primeiro, no nivel social, e
depois, no nivel individual”. Assim, a atividade coletiva orientada sobre os objetos
da cultura, mediada pela linguagem e pela intervengdo pedagdgica, constitui
condicdo para que o conhecimento sistematizado seja internalizado e

transformado em instrumento de pensamento.

Ao prever a criagdo de “arranjos locais com o territorio” (inciso X), a
politica reafirma o meio social como matriz essencial de mediagdo do
desenvolvimento. A integracdo de espagos comunitarios, culturais e
institucionais ao curriculo amplia o acesso dos estudantes a diferentes praticas
sociais, permitindo que a escola atue como polo articulador de experiéncias

formativas.



Essa abertura curricular reforca a compreensdao de que o
desenvolvimento das fungbes psicoldgicas superiores nao resulta de processos
internos de maturacdo, mas da internalizagdo de formas culturais de

comportamento historicamente produzidas (Vigotski, 2008; Cavalieri, 2009).

Desta forma a perspectiva da Psicologia Historico-Cultural, os incisos VI
e IX assumem centralidade. Como afirma Vigotski (2008, p. 23), “o caminho do
objeto até a crianga e desta até o objeto passa através de outra pessoa’,
indicando que a mediacdo social € a base da constituicdo das Funcgdes
Psicolégicas Superiores, ou seja, em conjunto, os incisos da Portaria reafirmam
uma concepgao de desenvolvimento humano como processo socialmente
mediado, ao reconhecer o papel do territério, das politicas intersetoriais e da

participacao ativa dos sujeitos no processo educativo.

No plano normativo, a politica afasta-se de concepgdes biologizantes ou
maturacionistas, alinhando-se a compreensao de que a humanizagao decorre da
apropriacdo da cultura historicamente produzida, conforme formulado pela

Psicologia Historico-Cultural.

No intuito de evitar que as diretrizes da Educacéao Integral permanegam
no plano da abstragdo pedagdgica, a Portaria MEC n°® 2.036/2023 estabelece,
em seu Art. 13, os eixos estruturantes da assisténcia técnica da Uniao,
organizados a partir de verbos de acdo — AMPLIAR, FORMAR, FOMENTAR,
ESTRUTURAR, ENTRELACAR e ACOMPANHAR. Esses eixos explicitam a
intencdo do Programa Escola em Tempo Integral de intervir diretamente nas
condicbes de produgado do trabalho pedagdgico e de gestdo, deslocando a
politica de uma formulagdo exclusivamente normativa para um conjunto de

acgdes indutoras da pratica.

Entre os eixos propostos, destacam-se, pela afinidade com as categorias
da Psicologia Histoérico-Cultural, FORMAR (Art. 15), FOMENTAR (Arts. 16 e 17)
e ENTRELACAR (Art. 21), uma vez que concentram esforgos na qualificacéo
dos processos de mediagdo pedagogica, na reorganizagdo curricular € na
ampliagdo das condi¢gbes materiais e simbdlicas do trabalho educativo. Esses

eixos incidem diretamente sobre elementos centrais da atividade pedagdgica,



especialmente o papel do professor como mediador e a organizagdo das

condi¢des objetivas de ensino.

O eixo FORMAR reconhece o professor como agente mediador, atuando
a luz do referencial adotado para promover o desenvolvimento psiquico. Sob a
otica da Psicologia Histérico-Cultural, a atividade docente n&do se reduz a
transmissdo de conteudos, mas envolve a organizagcdo intencional das

condi¢des de aprendizagem capazes de promover o desenvolvimento psiquico.

Conforme formulam Lev Vigotski, Alexander Luria e Alexei Leontiev
(2019), o desenvolvimento das fungdes psicoldgicas superiores ocorre por meio
da atividade mediada, o que exige a atuagcédo consciente do educador na

introduc&o de instrumentos culturais e na organizagéo das situagdes de ensino.

O eixo FOMENTAR, ao prever o provimento de recursos materiais,
tecnologicos e de infraestrutura, incide sobre outro elemento central da

mediagado pedagdgica: os instrumentos culturais.

Como afirmam Vigotski, Luria e Leontiev (2019, p. 30), “0 uso de
instrumentos artificiais, a transicdo para a atividade mediada, muda
fundamentalmente todas as fungbes psicoldgicas”. Desta forma, como ja
discutido, na perspectiva histérico-cultural, os instrumentos culturais
reorganizam qualitativamente a atividade humana, de modo que sua presencga
s6 adquire sentido formativo quando articulada as praticas pedagdgicas

intencionalmente organizadas.

Essa compreensao é aprofundada quando Vigotski (2007, p. 124) destaca
que, enquanto os conceitos espontaneos emergem da experiéncia imediata, os
conceitos cientificos “implicam logo de inicio uma atitude mediada relativamente
ao seu objeto”. Ou seja, o desenvolvimento ndo decorre da ampliagao empirica
das vivéncias, mas da intervengdo pedagogica que introduz instrumentos

simbdlicos capazes de reestruturar o pensamento do estudante.

O eixo ENTRELACAR (Art. 21), por sua vez, formaliza o fortalecimento
dos arranjos intersetoriais e do trabalho em rede no territério, consolidando o que
esta pesquisa compreende como a mediacao social da politica. Ao articular

politicas publicas, equipamentos culturais e atores comunitarios, o programa



reconhece que a rede territorial pode operar como mediador coletivo do
desenvolvimento. Desta forma amplia o campo das mediagdes sociais da
politica, incorporando o territério como parte constitutiva do processo formativo,

conforme os pressupostos ja analisados neste capitulo.

Se, no plano normativo, os eixos explicitam a centralidade das mediagdes
pedagogicas, materiais e sociais, torna-se necessario examinar como tais
principios sao traduzidos em orientagbes mais sistematicas para as redes de
ensino. E nesse sentido que o Guia para Elaboracdo da Politica de Educagéo
Integral em Tempo Integral assume fungcdo complementar, ao sistematizar
fundamentos, objetivos e estratégias voltadas a implementagao da politica,
afirmando que a Educacéo Integral deve “garantir o direito a apropriacdo do
patriménio cultural historicamente produzido e a participagdo plena na vida
social” (Brasil, 2024a, p. 2-3).

Complementarmente, o Guia, documento destinado as redes de ensino,
explicita que a implementagcdo da politica implica nas “praticas intersetoriais
articulando os agentes politicos e técnicos de secretarias distintas (tais como as
pastas de saude, assisténcia social, cultura e esportes), bem como de foros de

participacdo social como os Conselhos de Educagao” (Brasil, 2024a, p. 2).

Essa orientagéo dialoga com as diretrizes ja estabelecidas pela Portaria
MEC n° 2.036/2023, que prevé uma organizagao curricular flexivel, inovadora e
intersetorial (Brasil, 2023g, Art. 5°), indicando que a articulagéo entre setores e

experiéncias culturais deve compor a prépria estrutura do curriculo, e nao

configurar agdes periféricas.

A énfase no direito a apropriacdo do patriménio cultural desloca a
centralidade da politica para o acesso aos conhecimentos sistematizados
historicamente produzidos, compreendidos, na perspectiva histérico-cultural,
como elementos decisivos para o desenvolvimento psiquico. Para Vigotski
(2007, p. 131), a “disciplina formal dos conceitos cientificos transforma
gradualmente a estrutura dos conceitos espontaneos da crianga’,

reorganizando-os em um sistema conceitual mais complexo.



Nessa direcdo, ao legitimar a escola como espaco privilegiado dessa
apropriacao cultural, o documento reafirma sua fungdo mediadora no processo
de formagao omnilateral, indicando que o tempo ampliado deve ser preenchido
por experiéncias intencionalmente organizadas, conforme discutido na base

tedrica desta pesquisa.

A andlise articulada da Portaria MEC n° 2.036/2023 e do Guia para
Elaboracdo da Politica de Educagdo em Tempo Integral evidencia uma
coeréncia conceitual em torno da centralidade da mediagdo social, da
apropriacao cultural e da superagao da légica assistencial do tempo integral. Ao
associar a ampliagao da jornada a reorganizagao curricular, a formagao docente
e a articulagao territorial, esses documentos deslocam o foco da politica do
simples aumento do tempo escolar para a qualificacdo das experiéncias

educativas.

Entretanto, essa densidade discursiva ndao € acompanhada por
orientagdes pedagogicas suficientemente estruturadas para a execugao da
politica. A auséncia de um modelo curricular articulador e a organizagao das
diretrizes em eixos relativamente autbnomos produzem um efeito ambivalente:
ao mesmo tempo em que preservam a autonomia dos entes federativos, deixam
em aberto os parametros concretos de mediagdo didatico-pedagogica no
cotidiano escolar. Como consequéncia, desloca-se para o contexto da pratica a
responsabilidade de produzir, com recursos desiguais, a integracdo que a

politica afirma como principio.

E nesse cenario que os Cadernos de Formacdo Continuada passam a
assumir papel estratégico, constituindo a principal via por meio da qual o
Ministério da Educagao busca incidir diretamente sobre o trabalho cotidiano das
redes de ensino e das escolas. O Guia de Orientagao declara reunir “orientagdes
praticas — além de indicacdes de referéncias suplementares — que sirvam de
subsidio para os entes federativos elaborarem suas Politicas de Educagdo em
Tempo Integral” (Brasil, 2024a, p. 2), indicando uma fungdo explicitamente

formativa e indutora da acédo pedagdgica e administrativa.

Sob a perspectiva da Psicologia Historico-Cultural, tais materiais

formativos podem ser compreendidos como instrumentos culturais, isto é,



mediacdes simbdlicas destinadas a reorganizar a atividade humana. Conforme
Vigotski (2008), os instrumentos e signos ndo atuam diretamente sobre o
desenvolvimento, mas transformam qualitativamente a relagéo do sujeito com o
objeto de sua acdo. Assim, os modulos de formacdo n&o produzem,
solitariamente, a Educacao Integral, mas podem qualificar a atividade de
gestores e professores ao oferecer referenciais conceituais e organizativos para

a construcao intencional das situagdes de ensino.

De modo complementar, esses cadernos operam como textos situados na
mediacdo entre o contexto da producdo da politica e o contexto da pratica,
buscando orientar — ainda que de forma n&o prescritiva — a atuagéo dos sujeitos
escolares (Mainardes, 2006). Cumpre notar que os médulos integram o "Curso
de Formagao Continuada de Secretarias(os) de Educagao e Equipes Técnicas
de Secretarias de Educagéo no ambito do Programa Escola em Tempo Integral".
O préprio nome da formacéao deixa claro que o publico-alvo sao os gestores, e
nao os professores da ponta. Isso justifica o carater gerencial dos textos e a

auséncia de diretrizes didaticas para o cotidiano escolar.

Feita essa marcagao, a analise do Médulo 2 - Concepgdes e Principios
evidencia um esforgo de conferir densidade conceitual a politica, alinhando-se a
compreensao da Educagao Integral como um processo que ultrapassa a
ampliagdo do tempo escolar. O documento afirma que a educagdo “vai além da
escola” , estando presente no trabalho, na familia e nas praticas sociais
cotidianas (Brasil, 2025c, p. 9), e defende a necessidade de “romper com a
separagéo entre escola e vida” , transformando escola, bairro e cidade em

territério educativo (Brasil, 2025c¢, p. 14).

Contudo, apesar da consisténcia tedrica dessas proposi¢cdes, o Médulo 2
opera predominantemente no plano reflexivo e valorativo. Por ser um material
direcionado a macrogestao das secretarias, as narrativas mobilizadas cumprem
a funcdo de produzir adesdo conceitual, mas oferecem poucas mediagdes
didatico-pedagdgicas capazes de orientar a reorganizagao concreta do trabalho
docente, do curriculo e das praticas escolares. Assim, sua contribuigao incide

mais sobre a definicdo do porqué da Educacgao Integral do que sobre o como



realiza-la no cotidiano escolar, deixando uma lacuna formativa para o professor

da escola publica publica.

O que foi dito acima nao deve ser interpretada como falha pontual, mas
como parte da trajetéria da politica, marcada por textos atravessados por
disputas e compromissos que deixam lacunas a serem preenchidas no contexto
da pratica (Mainardes, 2006). No caso do Programa Escola em Tempo Integral,
a fragilidade das mediagcbes pedagdgicas no Mdédulo 2 amplia o espago para
reinterpretacdes locais, o que pode tanto favorecer a contextualizacdo quanto

aprofundar desigualdades na implementacgao.

O Médulo 3 do Programa Escola em Tempo Integral tem como objetivo
orientar estados e municipios na elaboragdo e implementacdo da politica,
situando-a no campo das politicas publicas educacionais. O documento define
politica publica como o “Estado em acdo” , compreendida como um processo
que envolve formulagédo, implementagdo, monitoramento e avaliagao (Brasil,
2025d, p. 10-11). A partir dessa definicdo, o médulo estrutura sua abordagem
em etapas procedimentais, tais como diagndstico da rede, definicdo de metas,

planejamento estratégico e avaliagéo.

No plano operativo, o mddulo orienta que o primeiro movimento das redes
de ensino seja o conhecimento da realidade local, enfatizando a necessidade de
mapear as escolas, suas condicdes materiais, os sujeitos atendidos e as
demandas do territorio. Para isso, propde a elaboracéo de relatérios diagnosticos
que subsidiem a tomada de decisdo e a definigdo das agdes a curto, médio e
longo prazo (Brasil, 2025d, p. 18-23). O documento apresenta, ainda, exemplos
de experiéncias consideradas exitosas, com o intuito de inspirar os entes

federativos na formulacao de suas proprias politicas.

O que pode ser compreendido como um texto que atua na transicao entre
o contexto da producdo e o contexto da pratica. Ao mesmo tempo em que
oferece diretrizes gerais, o mddulo explicita seu carater nao prescritivo,
afirmando que ndo define um modelo unico de politica a ser seguido, mas
apresenta elementos para que cada rede construa sua proépria proposta (Brasil,
2025d, p. 19).



O Moddulo 4 desloca o eixo da discussao para a gestdo democratica e a
participacao social, enfatizando a necessidade de institucionalizar espacos
coletivos de decisdo no ambito da Educacao Integral. O documento defende a
criacao de conselhos, féruns, comités e instancias colegiadas como mecanismos
fundamentais para a articulagdo entre escola, territério e demais politicas
publicas (Brasil, 2025e, p. 27-29).

Ao confrontar o Médulo 4 com as reflexdes de Cavaliere (2009), percebe-
se que a institucionalizacido de espacos coletivos é o que diferencia a “educacao
integral” da simples “escola de tempo integral”. Essa articulagdo democratica e
territorial se mostra imperativa quando contrastada com os achados de Araujo
(2017), o qual demonstra que a auséncia de uma gestao integrada no territério
pode fazer com que a escola permanecga capturada por um modelo puramente
assistencialista. Sob essa légica fragil, o tempo ampliado acaba focando de
forma isolada na protegcdo social e na contengcdo de vulnerabilidades, em

detrimento de uma verdadeira formagao pedagoégica omnilateral.

Para viabilizar essa participacdo, o modulo orienta a formalizacéao
normativa dessas instancias, a definicdo de atribuicdbes e a constituicdo de
canais permanentes de dialogo entre gestores, profissionais da educacéo,
estudantes, familias e atores comunitarios (Brasil, 2025e). No entanto, ao
privilegiar a institucionalizacdo formal dessas instadncias, o moédulo pouco
explicita como os espacgos participativos incidem concretamente sobre o trabalho

pedagdgico, a organizagao curricular e a mediagao do conhecimento escolar.

Essa lacuna pode ser interpretada como um deslocamento para o
contexto da pratica, onde, como ja analisado, os principios s&o

recontextualizados de modo desigual (Mainardes, 2006).

Desse modo, ha o risco de que a participagao social e a intersetorialidade
se convertam em dispositivos predominantemente organizacionais, sem que se
explicite de que maneira tais instancias contribuem para a qualificacdo da
mediagcao pedagogica e para a apropriagdo dos conhecimentos escolares. Na
auséncia dessa articulacédo, a gestdo democratica tende a operar mais como
exigéncia procedimental da politica do que como elemento efetivamente

integrado ao projeto formativo da Educacgao Integral.



O Mddulo 5 avanga na implementacgao da politica, focando na dimensao
pedagogica, conforme o trajeto ja delineado nos mddulos anteriores.
Diferentemente deles, que privilegiam aspectos conceituais, administrativos e de
governanga, este documento problematiza diretamente a fragmentacédo entre
turno e contraturno, afirmando a necessidade de conferir unidade pedagdgica ao

tempo ampliado.

O moddulo sustenta que a adesao a Educacéo Integral “ndo se resume a
inscricdo no Programa Escola em Tempo Integral”’, exigindo o engajamento
politico e pedagdgico das redes e de seus atores (Brasil, 2025f, p. 29). Tal
formulagao desloca a politica do plano meramente operacional para o campo da
responsabilidade pedagogica, reconhecendo que a ampliagdo da jornada so6

adquire sentido formativo quando orientada por um projeto educativo intencional.

Nesse ponto, o documento aproxima-se de pressupostos da Psicologia
Histérico-Cultural, ao sugerir que o desenvolvimento ndo decorre da simples
ampliagdo do tempo ou da diversificacdo de atividades, mas da organizagdo

consciente das experiéncias educativas.

Ao afirmar que os entes subnacionais e suas redes “nao séo e ndo podem
ser simples executores de uma politica curricular nacionalmente estabelecida”
(Brasil, 2025f, p. 17), o médulo reforga a ideia de autoria pedagodgica das escolas
e posiciona o Projeto Politico-Pedagdgico (PPP) como eixo articulador da
Educacédo Integral. Essa centralidade do PPP revela uma compreensdo do
curriculo como processo historico, situado e coletivo, em consonancia com a
perspectiva historico-cultural de que a atividade educativa se constitui nas

relagbes sociais concretas e nas condi¢des objetivas de sua realizagao.

Além disso, o documento enfatiza que a Educagao Integral demanda a
integracado entre tempos, espagos e sujeitos educativos, reconhecendo que a
escola é “um, mas ndo o unico espago de ensino-aprendizagem” (Brasil, 2025f,
p. 21). Essa proposi¢cao amplia o campo formativo ao articular saberes escolares,
comunitarios e culturais, reforgcando a concepgao de territério como espago de
mediagao social. O médulo avanga ao indicar que essa integragao nao deve

ocorrer de forma espontanea ou dispersa, mas precisa ser pedagogicamente



organizada, de modo a evitar a justaposicdo de atividades sem unidade

formativa.

Ao afirmar que “curriculo € caminho” (Brasil, 2025f, p. 36), o Mdédulo 5
explicita a natureza processual da Educagdo Integral, compreendendo o
curriculo como construcdo permanente, revisitada a luz das praticas e das
experiéncias vividas no cotidiano escolar. Tal concepgdo rompe com modelos
curriculares fechados e prescritivos, mas, ao mesmo tempo, evidencia uma
tensao central da politica: ao valorizar a autonomia e a autoria das escolas, o
documento oferece poucas mediagcdes pedagdgicas concretas que orientem
como essa integragao curricular pode ser construida no cotidiano do trabalho

docente.

7

Sob a perspectiva da Psicologia Histérico-Cultural, essa lacuna é
particularmente relevante. Conforme argumenta Vigotski (2007), o
desenvolvimento das fung¢des psicoldgicas superiores depende da organizagéo
intencional do ensino, que introduz instrumentos culturais sistematizados e
promove a generalizacdo conceitual. Assim, embora o Mddulo 5 reconheca a
centralidade do professor e do curriculo integrado, ele ainda delega as escolas
a tarefa complexa de transformar principios amplos em praticas pedagdgicas
capazes de promover o desenvolvimento, sem oferecer referenciais didaticos

mais consistentes para essa mediacgao.

Nesse sentido, o Médulo 5 ocupa uma posicédo ambigua no conjunto dos
materiais formativos: ao mesmo tempo em que representa o avango mais
significativo em direcéo a dimensao pedagdgica da politica, ele também explicita
os limites da inducéo federal no que diz respeito a organizagédo do ensino no
tempo integral. A aposta na autoria escolar e na construgao coletiva do curriculo
amplia possibilidades de contextualizagdo, mas, em contextos marcados por
desigualdades estruturais e fragilidades formativas, pode aprofundar assimetrias

na implementacao da Educagao Integral.

Dessa forma, no Modulo 5 a politica apresenta consisténcia no plano
conceitual e reconhece a importancia da mediacdo pedagdgica, mas transfere
para o contexto da pratica a responsabilidade por suprir lacunas formativas que

nao sao enfrentadas de modo sistematico no desenho da politica. A efetivagao



da Educacao Integral, compreendida como processo de desenvolvimento
humano socialmente mediado, depende menos da enunciacido de principios e
mais da criagcdo de mediagdes pedagogicas concretas que orientem o trabalho

docente e sustentem a unidade formativa do tempo ampliado.

A analise articulada da Portaria MEC n°® 2.036/2023, do Guia para a

Elaboracéo da Politica de Educacgao Integral em Tempo Integral e dos modulos
formativos evidencia um esforgo consistente de construcdo de uma politica
nacional orientada por principios pedagdgicos amplos, centrados na superagao
da légica assistencial do tempo integral e na valorizagdo da mediagdo
pedagogica, da formagao docente e da articulagao territorial. No plano normativo
e conceitual, os documentos apresentam coeréncia interna ao afirmar que a
ampliagdo da jornada escolar deve estar associada a reorganizagao curricular,
a apropriacédo do patriménio cultural e a constituicido de redes intersetoriais de

apoio ao processo educativo.

A Portaria estabelece os eixos estruturantes da politica e define os
mecanismos de indugao federal, enquanto o Guia sistematiza fundamentos,
objetivos e diretrizes operacionais para a elaboragao das politicas locais. Os
modulos formativos, por sua vez, buscam traduzir esses principios em
orientagbes pedagogicas e exemplos de praticas, assumindo o papel de
mediagcdo entre o texto normativo e o cotidiano das redes de ensino. Em
conjunto, esses documentos compdem o arcabougo oficial que orienta o

desenvolvimento do Programa Escola em Tempo Integral.

Contudo, a analise dos documentos também revela limites importantes
nesse arranjo documental. Embora os materiais reafirmem a centralidade da
formagdo docente e da integragcdo curricular, observa-se uma fragilidade
recorrente na explicitacdo das mediagbes pedagdgicas necessarias para a
concretizagao desses principios. Os médulos, em especial, tendem a privilegiar
a apresentacao de diretrizes gerais e experiéncias consideradas exitosas, sem
explicitar de modo sistematico os processos de planejamento, os critérios

pedagogicos e a intencionalidade formativa que sustentam tais praticas.

Essa auséncia acima descrita compromete a fungao orientadora dos

materiais e desloca para os contextos locais a tarefa de construir sinteses



pedagogicas complexas. Por essa razao, na proxima se¢ao passaremos a esfera

social do desenvolvimento do programa Escola em Tempo Integral.

3.3 A Esfera Social do ETI: Articulagdao, Participacao e o Contexto da

Pratica.

A Esfera Social do Programa Escola em Tempo Integral corresponde ao
plano em que as diretrizes normativas da politica encontram suas condi¢des
concretas de materializagdo. E nesse nivel que as proposicdes legais deixam de
operar como prescrigdes abstratas e passam a ser traduzidas no cotidiano das
escolas, envolvendo gestores, professores, familias, redes de protegao social e

a atuacao coordenada dos entes federativos (Brasil, 2023a).

Para compreender como a dimens&o social do Programa Escola em
Tempo Integral € operacionalizada no plano da implementacgao, esta segao toma
como objeto de andlise o conjunto de materiais normativos e formativos
produzidos pelo Ministério da Educacao para orientar estados € municipios: o
Documento de Referéncia para Articulagdo Intersetorial e os Modulos de
Formacado destinados as equipes técnicas e gestoras, elaborados pela

Secretaria de Educacgao Basica.

O Documento de Referéncia para Articulacao Intersetorial apresenta a
intersetorialidade como eixo estruturante da politica de Educacéo Integral. O
texto sustenta que a articulagcdo entre educacado, saude, assisténcia social,
cultura e esporte constitui condigdo para a garantia de uma jornada ampliada
com qualidade, defendendo a “promocgao da articulagéo entre politicas sociais”
(Brasil, 2025b, p. 7).

Ao posicionar a escola como polo de integragéo das politicas publicas no
territério, o documento reconhece que as condi¢cdes materiais de vida interferem
diretamente nas possibilidades de escolarizagdo. Tal compreenséo aproxima-se
da perspectiva histérico-cultural, segundo a qual as fungdes psicoldgicas
superiores se constituem nas relagdes sociais historicamente organizadas
(Vigotski, 2007, p. 57).



Do ponto de vista conceitual, portanto, o documento apresenta uma
fundamentacdo consistente acerca do porqué da articulacdo intersetorial.
Entretanto, como se buscara demonstrar, seus encaminhamentos para o como
realiza-la permanecem genéricos, produzindo uma lacuna entre a intencao

normativa e os instrumentos concretos de execugao.

Essa fragilidade torna-se visivel no proprio Documento de Referéncia para
Articulagao Intersetorial, produzido pela Secretaria de Educacgao Basica, quando
o texto explicita as acgdes consideradas prioritarias para a consolidagcao do
trabalho em rede. Ao descrever as estratégias operacionais do eixo intersetorial,

o material afirma:

Para alcancar esses objetivos, algumas agbes sédo propostas, entre
elas: a construcdo de documentos de referéncia para a orientagdo e o
fortalecimento da articulagao intersetorial e do trabalho em rede no
territério; a formacao dos profissionais na perspectiva da articulagéo
intersetorial e do trabalho em rede nos territérios; e o registro,
reconhecimento e disseminagcdo das praticas inovadoras de
articulagao intersetorial e de trabalho em rede desenvolvidas pelas
secretarias de educacéo e pelas escolas. (p. 8).

Desta forma o Documento de Referéncia para Articulagdo Intersetorial
estrutura-se a partir da defesa da intersetorialidade como eixo central da
Educacao Integral, destacando a articulagéo entre educagao, saude, assisténcia
social, cultura e esporte. O texto apresenta objetivos gerais, acdes consideradas
prioritarias e exemplos de experiéncias desenvolvidas por redes e escolas,

organizados por eixos tematicos (Brasil, 2025b).

Observa-se que tais acdes concentram-se na indug¢ao conceitual € na
circulagdo de experiéncias exitosas, sem o detalhamento de protocolos
administrativos, fluxos institucionais vinculantes ou mecanismos formais de
cooperacao intersetorial. Em outras palavras, o documento reafirma o que deve
ser feito, mas pouco explicita como tais articulacbes devem ser

operacionalizadas no cotidiano das redes e das escolas.

A caracteristica acima exposta evidencia a distancia recorrente entre a
formulagcdo normativa e o contexto da pratica, no qual os textos oficiais séo
interpretados, traduzidos e recriados pelos atores locais (Mainardes, 2006).

Quando esses processos ndo sdo acompanhados de instrumentos técnicos e



organizacionais mais estruturados, tende-se a deslocar para as unidades
escolares e para os gestores locais a responsabilidade por resolver problemas
de natureza sistémica, ampliando desigualdades entre redes com distintas

capacidades institucionais.

Sob a perspectiva da Psicologia Histérico-Cultural, essa lacuna nao é
apenas administrativa, mas também pedagdgica. A acdo humana nao se
organiza de forma espontanea; ela depende de mediagdes culturais que
orientam e estruturam a atividade. Como assinala Vigotski (2007), o uso de
meios artificiais e signos reorganiza qualitativamente a atividade humana,
transformando a relagéo do sujeito com o objeto de sua agdo. De modo analogo,
na auséncia de instrumentos institucionais que organizem a cooperagao
intersetorial, a articulagdo entre politicas sociais tende a se fragmentar em
iniciativas pontuais, dependentes da capacidade individual dos gestores e das

condicdes especificas de cada territério.

Essa limitacdo torna-se ainda mais evidente na se¢ao do documento
intitulada “Implementando a intersetorialidade”. Nela, s&o apresentadas
experiéncias desenvolvidas por redes e escolas, organizadas por eixos
tematicos e acompanhadas de links e materiais complementares. O objetivo
declarado é fortalecer o trabalho em rede no territério e disseminar praticas
consideradas inovadoras (Brasil, 2025b). Contudo, a estratégia adotada
privilegia a exposi¢cao de experiéncias como produtos — o que foi feito e quais
resultados foram alcangados — em detrimento da explicitagdo dos processos que
as tornaram possiveis. Pouco se detalham os fluxos administrativos, as rotinas
de articulagao entre secretarias, os critérios pedagogicos de integragao curricular

ou as condig¢des institucionais necessarias para sua implementagao.

Determinada forma de apresentacdo produz um efeito pedagdgico
limitado. Os exemplos inspiram, mas nao necessariamente instrumentalizam.
Mainardes (2006) esclarece um ponto critico, pois € justamente no contexto da
pratica que os profissionais precisam converter orientagdes normativas em
acbes concretas. Quando os documentos oferecem apenas resultados
acabados, sem explicitar sua génese, transferem as equipes escolares a tarefa
mais complexa: a criagdo das condi¢des institucionais, organizacionais e

pedagdgicas que sustentam tais praticas.



Desse modo, o Documento de Referéncia para Articulacéo Intersetorial
cumpre uma funcdo mobilizadora importante, ao explicitar principios, tornar
visiveis experiéncias e reforgar a centralidade da intersetorialidade na Educacéao
Integral. No entanto, revela limites como dispositivo formativo e operacional, ao
ndao oferecer mediagdes suficientemente estruturadas para orientar a
implementacao da politica de forma equitativa. A intersetorialidade, apresentada
como eixo estruturante, corre o risco de assumir um carater declaratério,
convertendo-se em tarefa artesanal, dependente do capital relacional e da

capacidade técnica dos atores locais.

E nesse contexto que a estratégia do programa se desloca para o campo
formativo, buscando incidir diretamente sobre os agentes responsaveis pela
implementacdo da politica. Os Modulos de Formagédo Continuada passam,
assim, a ocupar lugar central na analise, na medida em que operam como
mediagoes entre o texto normativo da Portaria, as diretrizes do Documento de

Referéncia e o cotidiano das escolas.

O Mobdulo 4 — “Gestdao Democratica e Instancias de Participacdo e
Acompanhamento Social” (Brasil, 2025e) é dedicado para a explicitacdo das
bases legais da gestdo democratica no ambito do Programa Escola em Tempo
Integral, com énfase no funcionamento e nas atribuigcdes de 6rgaos colegiados,
como os conselhos do FUNDEB e os Conselhos de Educacéao. Tais instancias
sdo apresentadas como dispositivos centrais de fiscalizagdo, transparéncia e
validacao das metas pactuadas, reforgcando a dimensao do controle social e do

monitoramento da aplicagao dos recursos publicos.

Essa abordagem revela uma concepg¢ao de participagdo fortemente
ancorada na légica juridico-administrativa da politica educacional, na qual a
gestdo democratica aparece associada prioritariamente ao cumprimento de
responsabilidades legais e a observancia de procedimentos formais. Embora
esses elementos sejam fundamentais para a garantia do direito a educagéo, o
modulo pouco avanca na explicitacdo de como tais instancias podem operar
como espagcos efetivos de deliberagcdo pedagdgica e de construgéo coletiva das

decisdes escolares (Mainardes, 2006).

Nesse sentido, observa-se que o material descreve com clareza o que sao

os conselhos, quais sao suas competéncias e como devem funcionar do ponto



de vista normativo, mas nao apresenta metodologias participativas, estratégias
de mobilizacdo comunitaria ou dispositivos formativos capazes de sustentar
praticas dialégicas no cotidiano das escolas. A gestdo democratica, assim,
permanece circunscrita ao plano legal-formal, sem que se explicitem mediacdes
concretas que qualifiquem a acao dos profissionais da educagao no contexto da

pratica.

Conforme assinala Mainardes (2006), € no contexto da pratica que os
textos politicos séo interpretados, traduzidos e recriados pelos atores locais,
processo que exige ndo apenas diretrizes normativas, mas também instrumentos
técnicos e organizacionais que orientem a acdo. Quando tais mediagdes n&o sao
oferecidas, ha o risco de que os dispositivos de participacdo se convertam em

rituais burocraticos, esvaziados de seu potencial formativo e transformador.

Sob a perspectiva da Psicologia Historico-Cultural, essa limitagdo néo é
apenas institucional, mas também pedagadgica. A participagao social, para operar
como mediag¢ao do desenvolvimento humano, precisa constituir-se como pratica
social efetiva, organizada e intencional, e ndo apenas como instancia formal de
validacdo de decisdes previamente definidas (Vigotski, 2008). Na auséncia de
dispositivos que promovam a interacdo dialdgica, a reflexdo coletiva e a
apropriacao critica das decisbes pedagogicas, a gestdo democratica tende a
perder sua fungdo mediadora, restringindo-se ao cumprimento de exigéncias

administrativas.

Desse modo, embora o Mddulo 4 reafirme principios importantes da
democratizagdo da gestao educacional, sua contribuicdo para a materializagao
da participagao social revela-se limitada. Ao privilegiar a dimensao normativa em
detrimento da dimensdo formativa e metodoldgica, o material reproduz a
dissociagcao entre intencéo politica e condicbes concretas de implementacgao,
deslocando para o contexto da pratica a responsabilidade por produzir formas

qualificadas de participacdo sem oferecer os instrumentos necessarios para tal.

A proposi¢ao de um curriculo integrado e integrador, tal como enunciada
no Médulo 5 (Brasil, 2025f), desloca a compreensé&o de curriculo para além de
uma simples listagem de conteudos, compreendendo-o como organizagao
intencional das experiéncias educativas ao longo da jornada escolar. O

documento propde o curriculo como eixo articulador das experiéncias educativas



ao longo da jornada ampliada, enfatizando a necessidade de integracao entre

tempos, espacos, saberes escolares e praticas desenvolvidas no territorio.

Ao longo do mdédulo, sdo retomados conceitos como unidade formativa,
intencionalidade pedagdgica e articulagdo entre atividades curriculares e nao
curriculares, com o objetivo de orientar as redes e as escolas na reorganizagao
do trabalho pedagdgico em consonancia com os principios do Programa Escola
em Tempo Integral. O material adota uma abordagem conceitual e orientadora,
destacando diretrizes gerais para a integragao curricular, sem, contudo, detalhar
dispositivos pedagogicos ou organizacionais especificos para sua
operacionalizagao no cotidiano escolar, conforme as orientagdes do Ministério

da Educacéo.

Conforme destaca Cavalieri (2009, p. 52), a educacao integral ndo se
reduz a ampliagdo do tempo, pois implica “reorganizar o trabalho pedagdgico
de modo a conferir unidade as experiéncias escolares” . Essa formulacao,
entretanto, suscita uma questao central para a analise da esfera social da
politica: em que medida a ampliagdo do tempo escolar, por si s, garante a

articulacdo entre as diferentes dimensdes do desenvolvimento humano —
cognitiva, social, cultural e emocional — de modo que as atividades n&o se

configurem como agodes justapostas, mas componham uma unidade formativa

coerente?

Tal problematizagdo torna-se ainda mais relevante em contextos
marcados por desigualdades sociais, nos quais os estudantes apresentam
distintos niveis de desenvolvimento real, exigindo mediagdes pedagdgicas
sistematicas que nem sempre sao asseguradas pelas condi¢gdes concretas de

implementacao da politica (Mainardes, 2006; Vigotski, 2008).

Embora o Programa Escola em Tempo Integral atribua ao territério o
estatuto de matriz de mediacdo cultural e de ampliacdo das experiéncias
formativas, o estudo de Araujo, Auer e Taquini (2021) evidencia que a demanda
por vagas em escolas de tempo integral é fortemente atravessada pela

necessidade de “subsisténcia familiar” (p. 17), sendo a escola concebida,

portanto, como espaco de guarda.



Essa realidade empirica traz para o centro do debate os limites e
tensionamentos inerentes ao bindbmio "Educagdo e Protecdo Social". No
contexto da escola publica brasileira, a ampliagdo da jornada escolar
frequentemente equilibra-se em uma linha ténue entre o seu papel estritamente
pedagdgico — voltado a apropriagdo do conhecimento sistematizado — e a sua
funcdo de assisténcia social. Sob o impacto das desigualdades estruturais, a
permanéncia prolongada do estudante passa a ser demandada n&o pela busca
de uma formagdo omnilateral, mas pela necessidade imediata de garantir
alimentagao, seguranga e o acolhimento institucional da infancia (Cavalieri,
2007).

O risco analitico dessa dindmica é o esvaziamento da fungao intelectual
e instrumental da escola. Conforme adverte Saviani (2011), a fungao precipua
da instituicdo escolar consiste na socializagdo do saber sistematizado. Quando
o tempo integral se converte em um arranjo puramente compensatério e
acolhedor, focado no amortecimento de vulnerabilidades socioecondémicas, a
dimensao pedagogica é secundarizada em prol de uma agenda de contengao

social, o que penaliza justamente as classes populares.

Como adverte Vigotski (2008, p. 58), o aprendizado ndo coincide
automaticamente com o desenvolvimento, pois “o aprendizado escolar induz

processos de desenvolvimento que de outra forma seriam impossiveis”. Nessa
perspectiva, a ampliagcdo do tempo escolar somente se justifica quando
acompanhada de praticas curriculares intencionalmente organizadas, capazes
de transformar o conhecimento escolar em instrumento de desenvolvimento, e

nao em mera permanéncia ampliada na escola.

Ainda que a Portaria n°2.036/2023 institua dispositivos formais de
democratizagdo, como a Avaliagao Institucional Participativa (Art. 26), a
auséncia de definicdo de recursos, tempos institucionais e metodologias de
conducdo evidencia um limite recorrente da politica: a distancia entre a

enunciagao normativa e as condigdes objetivas de sua efetivagao.

Como assinala Mainardes (2006), quando os textos da politica ndo sao

acompanhados de instrumentos técnicos e organizacionais consistentes, seus



dispositivos tendem a esvaziar-se no contexto da pratica, convertendo-se em

procedimentos burocraticos de baixa incidéncia sobre o trabalho pedagégico.

A analise da Esfera Social do Programa Escola em Tempo Integral
permite afirmar que essa fragilidade ndo se restringe aos materiais formativos,
mas atravessa o proprio arcabougo normativo da politica. Embora a
intersetorialidade, a gestdo democratica e a participagdo comunitaria sejam
reiteradas como fundamentos estruturantes, sua concretizacdo é delegada
quase integralmente a capacidade organizativa dos entes locais e das escolas,
sem a constituicdo de mecanismos institucionais robustos de coordenacéo

intersetorial.

Nesse sentido, a politica apresenta coeréncia no plano da
intencionalidade discursiva — ao afirmar a equidade, a protecdo social e a
ampliacdo das experiéncias formativas —, mas revela fragilidade na arquitetura
de execugdo. A mediagdo social, que deveria operar como condi¢gdo objetiva
para o desenvolvimento integral, passa a depender de arranjos contingentes e
iniciativas pontuais dos atores locais, o que tende a aprofundar desigualdades

entre redes com distintas capacidades institucionais.

Vigotski (2008) também adverte que o desenvolvimento humano n&o
decorre da mera ampliacdo de oportunidades ou da enunciagao de principios,
mas da organizagdo intencional das mediagbdes sociais que estruturam a
atividade. Quando essas mediagées permanecem indefinidas ou fragilmente
institucionalizadas, a politica corre o risco de reduzir-se a uma resposta
compensatoria as desigualdades sociais, afastando-se de seu objetivo declarado

de promover a apropriagao cultural e o desenvolvimento integral dos sujeitos.

Desse modo, a Esfera Social do ETI evidencia uma tensio constitutiva da
politica analisada: ao mesmo tempo em que reconhece a centralidade das
mediacdes sociais para a aprendizagem e o desenvolvimento, transfere sua
operacionalizagcao para contextos marcados por assimetrias histéricas, sem
assegurar as condi¢cdes necessarias para sua efetivacdo. E nessa contradicdo —
entre intengdo formativa e fragilidade estrutural — que se localizam os principais

limites da politica no que diz respeito a sustentagao social da Educagao Integral

em tempo integral.



3.4 Sintese e Articulagdo dos Eixos: O Risco da Delegagao no Contexto

da Pratica.

Encerramos a analise do Programa Escola em Tempo Integral (ETI)
articulando os achados das trés esferas antes sintetizadas: Estrutural-

Financeira, Pedagogica e Social.

A Esfera Estrutural-Financeira estabelece um arcabougo financeiro sélido
e continuo (Brasil, 2023a), que supera o historico problema de descontinuidade.
A Esfera Pedagogica alinha a politica a concepgao totalizante do
desenvolvimento humano da PHC, legitimando a escola como espago
privilegiado para a apropriacdo do patriménio cultural e do conhecimento
sistematizado (Vigotski, 2007). Essa intencao é reforcada pelos Cadernos de
Formacgéo (Modulos 2 e 3), que buscam fundamentar a pratica docente. Por fim,
a Esfera Social demonstra um forte compromisso com a equidade, ao vincular a
politica a agenda de superacao da vulnerabilidade e ao utilizar o Eixo Entrelacar
para priorizar escolas em territérios vulneraveis aspecto detalhado nos Mddulos

4 e 5 ao tratarem de gestado democratica e territérios educativos.

Apesar das fortes intengdes e da estrutura financeira, a analise revela uma
vulnerabilidade critica: a politica opera predominantemente por meio da inducéo
de ideias, mas falha na instrumentalizacéo técnica e institucional. Mesmo nos
materiais formativos (Modulos 4 e 5), observa-se uma lacuna no “como fazer”
operacional, o que cristaliza a distancia entre a intencao do MEC e a realidade
do gestor escolar, que se veria sobrecarregado e sem protocolos vinculantes
para a intersetorialidade. Se concentra na delegagao da execugéao da qualidade,
um risco que se manifesta na transicdo da "politica de fato" para a "politica em
uso" (Mainardes, 2006).

Na Esfera Pedagdgica, a auséncia de um modelo curricular integrador e
a delegacado da formagdo continuada aos entes federativos (Brasil, 2023Q)
transfere o 6nus da mediagao social qualificada para a capacidade técnica e

orcamentaria de cada rede. Na Esfera Social, a mesma delegacdo gera



sobrecarga burocratica na unidade escolar e um risco de formalismo na

participacdo comunitaria, minando a legitimidade da politica no ch&do da escola.

O modelo previsto no programa Escola em Tempo Integral é forte no “o
qué” (o recurso e a intengéo), mas falho no “como” (o processo e a formagao). A
delegacéo transforma riscos administrativos em limitagdes pedagogicas que
afetam diretamente a capacidade de mediagdo da escola. Assim, 0s riscos
identificados na analise documental encontram validagcao nas evidéncias iniciais
da 1% Avaliagdo Diagnéstica do MEC (2024), que apontam para a persisténcia e

o aprofundamento de desigualdades estruturais.

Como alerta Amaral e Silva (2023), ha uma tendéncia preocupante em
vincular o tempo integral exclusivamente a ideia de protegdo social,
especialmente em territérios marcados pela vulnerabilidade. Essa légica reforga
o dualismo da escola publica — “conhecimento para os ricos e por outro lado
como uma escola de acolhimento social para os pobres” (p.14) — e pode,
inclusive, prescindir da atuagdo docente ao privilegiar atividades
extracurriculares conduzidas por voluntarios ou parceiros externos. Isso
compromete o carater formativo e critico da escola e precariza o trabalho

educativo.

O Gréfico 3, retirado da 1* Avaliagdo Diagnostica do MEC (2024),
demonstra a discrepancia na distribuicao da aderéncia de escolas de educacao
integral por regido e nivel socioeconémico. As regides Sudeste, Sul e Centro-
Oeste concentram a maioria de suas escolas nos quintis de maior nivel
socioeconémico (quintis 4 e 5), enquanto as regides Norte e Nordeste
apresentam mais de 70% de suas escolas nos dois quintis inferiores (Q1 e Q2),

evidenciando uma assimetria estrutural na rede publica de ensino.



Grafico 3 — Distribuigdo Das Escolas Por Regiao E Nse — Brasil — Redes Estaduais E Municipais
- 2022
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Esses dados sugerem que, caso a politica de ampliagao das matriculas
em tempo integral ndo seja orientada por critérios redistributivos eficazes, ha o
risco de reproduzir e até aprofundar desigualdades histéricas no acesso a

educacéo integral — comprometendo a promessa de equidade que sustenta o

ETI

O Grafico 4, extraido do mesmo documento, explicita as desigualdades
territoriais na implementagdo da politica. Enquanto estados como Sao Paulo
(60,2%), Ceara (58,2%), Maranh&o (54,4%) e Piaui (53,6%) ja contam com mais
da metade dos seus municipios acima da meta nacional de 25% de matriculas
em tempo integral, unidades como Roraima, Rondonia, Para, Acre e Rio Grande
do Norte tém mais de 50% dos municipios ainda abaixo de 5% de cobertura.
Essa variagao revela que, embora o avango do ETl em algumas regides seja
expressivo, parte significativa do pais ainda enfrenta desafios estruturais graves
para assegurar o direito a educagao integral.



Grafico 4 - Percentual De Municipios Por Uf Por Faixa De Matriculas Em Tempo
Integral — Brasil — Redes Estaduais E Municipais — 2022
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Como concluem Richardt et al. (2024), a efetivagdo da educacgao integral
requer coeréncia entre concepcéao, gestao e pratica. Superar a fragmentacao e
o tecnocratismo exige escuta dos sujeitos escolares, valorizagao dos territérios
e construgao coletiva de projetos educativos. A escola publica s6 podera cumprir
seu papel democratico e transformador se for compreendida como espaco vivo,

plural e de invencéo pedagdgica.

Para consolidar a analise desenvolvida neste capitulo, o Quadro 2
sintetiza a articulagdo entre o arcabougo documental investigado e os pilares
tedricos da pesquisa. Nele, confrontam-se as potencialidades da politica, sob a
otica da Psicologia Histérico-Cultural, com as brechas identificadas no Contexto
da Pratica, revelando o descompasso entre a intencdo normativa e a

instrumentalizag&o técnica oferecida as redes de ensino



Quadro 5 - Analise em eixos fundamentada na base documental

Eixo de Base Potencialidade (Lente Analise Critica (Lente de
Anidlise Documental da PHC) Mainardes)
Selecionada
Estrutural- Lei n® 14.640/23; Base Material: Garante Foco Quantitativo: Prioriza
Financeiro Resolugoes o financiamento de a “producéao do texto”
FNDE; Manuais e instrumentos culturais e voltada a metas de
Avaliagao espagos de mediagao matricula, gerando risco
Diagnéstica. necessarios para o de expansao sem
desenvolvimento qualidade infraestrutural.
humano.
Pedagdgico Portarias n° 1.495 Projeto de Véacuo Metodolégico:

e 2.036/23; Guias
e Mddulos 2 e 3.

Humanizagao: Alinha-
se a PHC ao ver o
sujeito como ser
histérico e a educagao
como apropriagao do
patriménio cultural.

Indugéo de ideias sem a
“génese” do fazer
pedagdgico; delegacao
que pode resultar em
curriculo dual e
fragmentado.

Social e de
Gestao

Doc. Articulagao
Intersetorial;
Modulos 4 e 5;
Redes
CONAPETE/REN
APETE.

Territério Mediador:
Eleva o meio social a
condicao de fonte de
desenvolvimento e polo
de sintese das
multiplas
determinagoes do
sujeito.

Delegacao Desassistida:
Auséncia de protocolos
vinculantes; transforma o
diretor em um “articulador
solitario” dependente de
capital politico local.

Fonte: Dos autores, 2026




Consideragoes finais.

Esta pesquisa analisou de modo documental o programa Escolas em
Tempo Integral do governo federal, tendo em conta uma revisdo bibliografica
sobre a Psicologia Histérico-Cultural e sobre o tema da Educagédo em Tempo
Integral. Poderia a revisao bibliografica supracitada fornecer elementos para

analise documental do programa, igualmente acima mencionado?

Para responder a essa questao, a investigacao foi organizada em trés
movimentos principais: inicialmente, a discussao dos fundamentos da Psicologia
Historico-Cultural, a partir das contribuicdes de Lev Vigotski; em seguida, o
resgate historico e conceitual da educacgao integral no Brasil, com base em
autores como Ligia Martha Coimbra da Costa Coelho e outros pesquisadores da

area; e, por fim, a analise documental do Programa Escola em Tempo Integral.

O percurso metodolégico adotado foi de natureza qualitativa e estruturou-
se em duas etapas complementares. A primeira consistiu em uma revisao
bibliografica voltada a sistematizacédo das contribui¢des da Psicologia Histérico-
Cultural e das discussbes sobre a Educagcao em Tempo Integral. A segunda
etapa envolveu a analise documental de materiais normativos e orientadores do
programa — instituido pela Lei n® 14.640/2023 — incluindo portarias, resolugdes

e documentos formativos produzidos pelo Ministério da Educacao.

A leitura dos documentos foi conduzida de forma descritiva e
interpretativa. No campo da Psicologia Historico-Cultural, as contribuigbes de
Lev Vigotski constituiram o eixo central para a compreensao da aprendizagem
como processo socialmente mediado e historicamente situado, no qual o ensino
assume papel fundamental no desenvolvimento das fungdes psicoldgicas

superiores.

No plano pedagdgico, reforgamos a compreenséo da escola como espago
privilegiado de transmissé&o e apropriagado do conhecimento sistematizado. Essa
perspectiva permite problematizar concepg¢des de educagao integral que se
limitam a ampliagdo do tempo de permanéncia dos estudantes na escola, sem

necessariamente assegurar condi¢des pedagogicas para O acessO aos



conhecimentos cientificos, artisticos e culturais historicamente produzidos pela
humanidade. Nesse contexto, a mediagado pedagogica emerge como elemento

central na articulagéo entre tempo escolar ampliado e efetiva aprendizagem.

No campo das politicas educacionais e das discussdes sobre educacao
integral, as contribuicdes de Ana Maria Cavaliere e Ligia Martha Coimbra da
Costa Coelho permitiram problematizar a distingdo entre a simples ampliagao da
jornada escolar e a construgdo de um projeto educativo orientado para a
formacdo integral dos estudantes. Essa diferenciagdo mostrou-se
particularmente relevante para a analise do Programa Escola em Tempo
Integral, uma vez que evidencia os desafios de articular expanséo de matriculas,

organizacgao pedagogica e objetivos formativos mais amplos.

Os resultados indicam que, embora o programa represente um avango
relevante no esforgco de ampliagdo da jornada escolar no Brasil, sua formulagao
apresenta um desequilibrio entre as dimensdes estruturais e pedagogicas da
politica. Os documentos analisados evidenciam forte énfase nos mecanismos de
financiamento, inducdo federativa e expansdo de matriculas, enquanto as
orientacbes pedagogicas relacionadas a aprendizagem e ao desenvolvimento
humano aparecem de forma mais ampla e menos detalhada. Essa configuragao
evidencia tensdes entre os pressupostos da politica educacional e as
concepcodes de aprendizagem defendidas pela Psicologia Histérico-Cultural, que
compreendem a escola como espago privilegiado de mediagdo cultural e de

desenvolvimento das fung¢des psicoldgicas superiores.

A compreensdo dessas tensdes torna-se mais evidente quando
observada a partir dos trés eixos analiticos mobilizados nesta pesquisa. No eixo
estrutural-financeiro, foram analisados documentos que estruturam a base
material da politica, como a Lei n® 14.640/2023 — que institui o Programa Escola
em Tempo Integral —, resolugdes do FNDE voltadas a execugao e financiamento
do programa, além de manuais operacionais e relatérios de avaliagédo
diagnéstica produzidos pelo Ministério da Educagdo. Esses documentos
estabelecem os critérios de adesdo ao programa, os mecanismos de repasse de
recursos e os parametros institucionais para a ampliagdo das matriculas em

tempo integral nas redes publicas de ensino.



Sob a lente da Psicologia Histérico-Cultural, desenvolvida por Lev Vigotski
e aprofundada por Alexei Leontiev e Alexander Luria, esses dispositivos revelam
uma potencialidade importante ao garantir condicbes materiais para a
organizagcdo de espacos educativos e a disponibilizacdo de instrumentos
culturais que sustentam os processos de mediagao pedagogica. A ampliagéo da
jornada escolar, associada ao financiamento de infraestrutura e recursos
pedagdgicos, pode ampliar as oportunidades de interagao social e de acesso ao

conhecimento sistematizado.

Entretanto, a analise também indica que a producdo do texto da politica
tende a enfatizar metas quantitativas de expansao das matriculas em tempo
integral. Esse enfoque pode gerar o risco de uma ampliagdo do tempo escolar
que nao seja acompanhada por condi¢bes qualitativas equivalentes de

infraestrutura pedagogica e organizagao do trabalho educativo.

No eixo pedagdgico, foram analisados documentos normativos e
orientadores que tratam das concepg¢des educacionais da politica, como as
Portarias MEC n° 1.495/2023 e n°® 2.036/2023, bem como os guias e modulos

formativos voltados a educacao integral produzidos pelo Ministério da Educagao.

A analise desses materiais evidencia que a politica apresenta orientagdes
gerais acerca da promog¢ao da educacgao integral, destacando principios como
desenvolvimento pleno dos estudantes, integracao de saberes e ampliacéo das
oportunidades educativas. Entretanto, observa-se que tais orientagdes
aparecem frequentemente de forma ampla e pouco detalhada, sem explicitar de
maneira consistente como os processos de ensino e aprendizagem devem ser

reorganizados no contexto da ampliagdo da jornada escolar.

A luz da Psicologia Histdrico-Cultural, a aprendizagem depende de
processos de mediagdo socialmente organizados, nos quais o professor
desempenha papel fundamental na organizagao intencional das situagdes de
ensino. Nesse sentido, a analise indica que a ampliacdo do tempo escolar
somente se traduz em aprendizagem efetiva quando acompanhada de praticas
pedagodgicas capazes de promover a apropriagdo do conhecimento

sistematizado e o desenvolvimento das fun¢des psicologicas superiores.



No eixo social e de gestao, foram analisados documentos que tratam da
articulacao da politica educacional com outras politicas publicas e com diferentes
atores institucionais, como o Documento de Referéncia para Articulagcao
Intersetorial e os modulos formativos voltados a gestdo democratica e a

participagao social.

Esses documentos apresentam potencialidades ao reconhecer o territério
e 0 meio social como elementos relevantes para o desenvolvimento humano,
propondo a articulacdo entre educacao, assisténcia social, cultura e saude.
Entretanto, a andlise indica que essa ampliacdo das responsabilidades
institucionais nem sempre € acompanhada por mecanismos mais estruturados
de coordenacao entre as diferentes politicas publicas. A auséncia de protocolos
mais vinculantes de articulagao intersetorial pode levar a delegacao dessas
fungdes principalmente aos gestores escolares, fazendo com que a efetividade
das acgdes dependa das condigdes institucionais e das possibilidades de

articulacao presentes em cada territério.

A anadlise desenvolvida nesta pesquisa permite afirmar que a ampliacao
da jornada escolar, embora represente um avanco relevante no contexto das
politicas educacionais brasileiras, ndo se traduz automaticamente em
experiéncias formativas mais significativas para os estudantes, uma vez que a
efetividade da educacado integral depende da organizagao intencional dos
processos de ensino e aprendizagem. Tal transformagao depende, sobretudo,

da forma como o tempo escolar é pedagogicamente organizado.

Considerando essa perspectiva, torna-se possivel compreender que a
educacao integral ndo se reduz a ampliagdo das experiéncias educativas ou a
diversificacdao de atividades oferecidas aos estudantes. Trata-se, antes, de
pensar a escola como espacgo capaz de promover o desenvolvimento humano
em suas multiplas dimensdes, articulando o acesso ao conhecimento cientifico,

artistico e cultural com processos pedagdgicos intencionalmente mediados.

Essa compreensao também permite problematizar interpretacbes
presentes no debate publico sobre educagao integral, nas quais a ampliagdo do
tempo escolar aparece frequentemente associada a  funcdes

predominantemente  assistenciais ou  compensatérias. Embora o



reconhecimento das desigualdades sociais seja fundamental para a formulagao
de politicas educacionais, € necessario reafirmar que a escola possui uma
funcao especifica no interior da sociedade: a transmissédo e a apropriacdo do
conhecimento historicamente produzido, mediada por processos pedagdgicos

intencionais.

A principal contribuicdo desta pesquisa reside na articulagdo entre o
referencial da Psicologia Histérico-Cultural e a analise de uma politica
educacional contemporénea voltada a ampliagdo da jornada escolar. Ao
examinar os documentos que orientam o programa, o estudo evidencia que a
ampliagdo do tempo escolar, embora represente um avango importante no
campo das politicas educacionais, ndo garante por si s6 a consolidagado de uma
educacgao integral orientada para o desenvolvimento humano, sendo a mediagéo

pedagdgica o elemento central dessa transformacéo.

A articulagdo entre o referencial da Psicologia Histérico-Cultural, as
contribuigcdes da Pedagogia Histérico-Critica e a abordagem do ciclo de politicas
permitiu compreender o Programa Escola em Tempo Integral ndo apenas como
uma politica de ampliagao da jornada escolar, mas como um campo de disputas
conceituais e pedagogicas sobre os sentidos da educacgao integral e sobre o

papel da escola na formagao humana.

Como toda investigacdo académica, este estudo apresenta limites
decorrentes de suas escolhas tedrico-metodologicas. Ao privilegiar a analise
documental de materiais normativos e orientadores da politica, a pesquisa
concentrou-se na interpretagao dos sentidos presentes em sua formulagao, néo
se estendendo a investigacao de sua implementagdo em contextos concretos de

escolas e redes de ensino.

O horizonte que se consolida ao término deste percurso investigativo é a
clareza politica e cientifica de que o tempo, por si sO, constitui uma categoria
vazia na escola publica se ndo for acompanhado de uma praxis pedagodgica
intencional. A imersao nesta pesquisa revela que a expansao de dotagdes
orcamentarias e as metas de matriculas — embora fundamentais para afastar a

infancia da vulnerabilidade social imediata — correm o risco cronico de



institucionalizar apenas uma "escola de guarda" e de permanéncia passiva se a

centralidade do conhecimento sistematizado for secundarizada.

Fica, portanto, a convicgdo académica de que a Psicologia Historico-
Cultural ndo pode ser tratada pelas politicas publicas como uma utopia abstrata
ou um dispositivo meramente declaratorio nas portarias federais. Defender a
educacéo integral sob a lente vigotskiana exige lutar pelas condi¢des materiais
concretas do trabalho docente na ponta, garantindo que o professor — como
mediador cultural da humanizacdo dos sujeitos — disponha de subsidios
tedricos e didaticos reais para converter o tempo expandido em desenvolvimento

psiquico superior e em emancipagao social.

Diante disso, abre-se um campo relevante para investigagdes futuras que
examinem como as diretrizes da politica se materializam nas praticas
pedagodgicas e nos processos de ensino e aprendizagem em escolas de tempo
integral, com foco especial em como a mediagdo pedagdgica impacta o

desenvolvimento cognitivo e socioemocional dos estudantes.

Dessa forma, compreender a educacédo integral a luz da Psicologia
Historico-Cultural implica reconhecer que a ampliacao do tempo escolar sé se
transforma em aprendizagem significativa quando acompanhada de processos
pedagodgicos intencionalmente mediados, orientados para a apropriacdo do
conhecimento historicamente produzido pela humanidade. A analise do
Programa Escola em Tempo Integral evidencia que o desafio das politicas de
educacao em tempo integral ndo reside apenas na ampliagcdo do tempo de
permanéncia dos estudantes na escola, mas na constru¢ao de condi¢des
pedagdgicas capazes de transformar esse tempo em oportunidades efetivas de

desenvolvimento humano.
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