Pensara
EDJCA&AO
NTEGRA

desdea perspectiva

INTERSETORIAL

SUjeitos, saberes e termiorios

LLLLLLLLLLLLL

Cristiane Jung Abarno
eeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeee
Thiago Dutra de Camargo










CHA TECNICA

Organizadores:

Projeto gréfico e diagramagéo:

JAQUELINE MOLL Fernanda Hinnig
Cristiane Jung Abarno

Renata Gerhardt de Barcelos  Impresséo:
Thiago Dutra de Camargo Postmix

Dddos InteFndgiondis de Cdtdlogdcéo nd Publigdcéo (CIP)

(CamdFd BFdsileiFd do LivFo, SP, BFdsil)

26-366901.0

Pensar a educacéo integral desde a perspectiva da
intersetorialidade [livro eletrdnico] :
sujeitos, saberes e territérios / organizacao
Jaqueline Moll ... [et al.]. -- Brasilia, DF :
FEHINNIG, 2026.
PDF

Outros organizadores: Cristiane Jung Abarno,
Renata Gerhardt de Barcelos, Thiago Dutra de Camargo

Varios autores.

Bibliografia

ISBN  97865-9880236-3

1. Democracia - Brasil 2. Educagéointegral
3. Educagéopopular - Brasil 4. Formacao humana

5. Gestao6. Politicas publicas - Brasil I. Mall,
Jaqueline. Il. Abarno, Cristiane Jung. lll. Barcelos,
RenataGerhardt d. IV. Camargo, Thiago Dutra de.

CDD-370.19

indiges pdFd gdtalogo sistematigo:
1. Educacéo : Aspectos sociais 370.19
Maria Alice Ferreira - Bibliotecaria - CRB-8/7964




,C 0
| 4
jICiSO uma alg
a para ed
uffia crianca.

(provérbioafricano)

Gesuina_eclerc
JaquelineMoll

de de construir futuro para a educacgédo publica no Brasil,
considerando a compreenséo de Paulo Freire de que s6
existefuturo seo presentefor transformado.

Esta coletanea é necessariae dialoga com a possibilida-

Sua producdo dialoga com o movimento de redefinicdo da
politica educacional, em curso, isto é, com a formulacéo, a tra
mitacdo na forma do Projeto de Lei 2614/2024, a aprovagédo e a
sancgédo da Lei n° 15.388, de 14 de abril de 2026 que aprova o Plano
Nacional de Educacao (PNE) para o decénio 202&2036.
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cacional, neste movimento, ao comparecer nas versdes inicial e final do novo PNE,
sob a forma de diretriz.

Na versdo inicial, PL 2614/2024, a intersetorialidade € a diretriz presente no
art.3°, inciso |l.

Art. 3° Saodiretrizes do PNE a serem observadas nos planos decenais dos Esta
dos, do Distrito Federal e dos Municipios para o decénio 20242034

[.]

Il + aintersetorialidade como abordagem para o enfrentamento dos problemas
da educagédo no contexto de cada territorio;

Na Lei n°® 15.388/2026, os Senadores ampliaram as diretrizes de 10 para 17 no
art.3°, sendo o inciso IX referente ao par intersetorialidade e interseccionalidade.

Art. 3° Sdodiretrizes deste PNE a serem observadas nos planos decenais dos Es-
tados, do Distrito Federal e dos Municipios:

[.]

IX ¢ a intersetorialidade e a interseccionalidade como abordagens para o enfren-
tamento dos problemas da educagdo no contexto de cada territério;

[.]

Na retaguarda da formulacdo do novo PNE, a Lei n° 14.640, de 31 de julho de 2023
instituiu o Programa Escola em Tempo Integral com a finalidade de fomentar a
criacdo de matriculas na educacado basica em tempo integral. Isto porque a meta
do PNE 20142024 de alcancar 25% das matriculas da educagédo basica e 50% das es
colas em jornada integral ainda nao tinha sido atingida.

Diz-se? Ul UET (pardué & ato fundador da elaboracdo do novo PNE refere-se
a recomposi¢do do Férum Nacional de Educacéo realizado por meio da Portaria n°®
478,de 17 de marco de 2023, e a recriagdo da Secretariade Articulagdo Intersetorial
e com os Sistemas de Ensino, a SASE, no contexto de reconstrucao democratica. O
primeiro trabalho do FNE foi atuar com a SASE, para que a Conferéncia Nacional
de Educacdo (Conae), edicdo 2024, fosse convocada, em carater extraordinario, pela
Presidéncia da Republica por meio do Decreto Presidencial n® 11.697/2023.

Nessa mesma perspectiva, deve-se evidenciar a instituicdo do Grupo de Traba-
Iho de carater consultivo e propositivo, por meio da Portaria n® 1.112, de 13 de junho
de 2023, com a finalidade de realizar a analise dos problemas da educacao nacional
e elaborar diagnéstico contendo diretrizes, objetivos, metas e estratégias para o
Plano Nacional de Educacdot PNE, decénio 20242034. E preciso ter presente que
esse GT reuniu as informagdes sistematizadas por meio do Documento Diagndsti-
co da Educagédo Nacional (Brasil, 2025) que se valeu, entre outras fontes, dos dados
do 5° Ciclo de Monitoramento do PNE 2014-2024 (INEP, 2024).



Neste contexto, em que estado se encontravam as matriculas em tempo inte-
gral determinadas pela Meta 6 do PNE, instituido pela Lei n°® 13.005, de 2014? Esses
dados indicaram que a Meta 6, quanto ao percentual de matriculas de educagéo
basicaem tempo integral, ainda nédo tinha sido cumprida, alcangando 18% em 2022.

PeFgentual de alunOs de ETI + BFasil + 20142024.
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Fonte: Painel de monitoramento PNE-INEP.

Neste contexto, em que estado se encontrava o percentual de escolas em tempo
integral de que trata a Meta 6 do PNE instituido pela Lei n° 13.005, de 2014? Em 2022,
o Brasil tinha 27% de escolascom pelo menos 25% das matriculas em tempo integral.

PeFgentual de esgOlas de ETI + BFasil + 20142024.
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Fonte: Elaborado pela Dired/Inep com base em dados do Censo da Educacgéo Basica/lnep (20142024).

O censo escolar de 2025 foi divulgado, em 26 de fevereiro de 2026, com informa -
¢cdesde que as matriculas em tempo integral alcancaram o maior percentual de



estudantes em tempo integral em todas as etapas da educacdo basica, dos ultimos
qguatro anos. Na rede publica de ensino durante o periodo de 2021 a 2025 essas ma
triculas teriam passado de 15,1% para 25,8%.

O novo ciclo de monitoramento, esperado para ser apresentado em 2026, repre-
sentara a nova linha de base para o decénio.

Das licbes apreendidas é preciso considerar que a ampliagdo da jornada esco
lar diaria, para consolidacdo do tempo integral, ndo garante por si s6 a permanén-
cia e as aprendizagens que efetivem as bases do pleno desenvolvimentodefinido
pela Constituicdo Cidadd de 1988, como direito e objetivo primeiro da educagéo
nacional.

Por um lado, consideradas as condi¢cbes de pobreza e miséria da populagdo bra-
sileira, infelizmente ainda presentes no cenario nacional e que fragilizam enor-
memente a vida das nossas infancias e adolescéncias, colocase como imperativo
que os servigos e politicas publicas de educagdo, assisténcia social e saude traba
lhem de modo integrado, desde a realidade de cada territério, que compfe nosso
pais-continente.

Por outro, a necessidade contemporanea de que a escola suplante seus muros e
encontre a riqueza cultural, ambiental, artistica, histérica, patrimonial, esporti-
va que compde o cenario social de cada bairro, vila, comunidade, favela, povoado
no meio urbano ou no campo e que pode, de modo articulado, adensar e qualificar
0s processos educativos.

Devemos considerar também, apesar dos argumentos apresentados, que are-
lacéo entreintersetorialidade e educagao integral ndo parte de um consenso, exi-
gindo reflexdes, analises e proposi¢cées compartilhadas, a partir de desafios, al-
gunsapresentadosaseguir.

O desdfio de infFdestFutuFd e de pFofissiondis dd edugdgéo para que a escola
funcione em tempo integral, com o minimo de sete horas diarias, inclui, pelo me-
nos, salas de aula adequadas, laboratérios, bibliotecas, quadras esportivas, areas
de lazer e refeitorios. Tais pressupostos para a educagdo integral precisam encon-
trar correspondéncia na disponibilidade de professores e funcionarios, bem como
em sua jornada em tempo integral, carreira e formacdo continuada para vivenciar
curriculos mais abrangentes e expandidos.

O desdfio dd pFoposi¢do e implementdcdo do guFFigulo pdFd dtendeF as mdl -
tiplds dimensdes do desenvolvimento humdno na perspectiva da educagdo
integral ndo diz respeito somente as disciplinas bésicas, precisa alcangar a aber-
tura curricular e de organizacao de saberes candentes que sdo essenciais para o
desenvolvimento integral dos estudantes na contemporaneidade, permitindo a
compreensao do passado, vivéncias significativas no presente e apontamentos
para vislumbrar e sonhar outros futuros possiveis.

O desdfio de investimentos pdFd gobFiF gustos ddigiondis com profissionais,
equipamentos, manutengdo, alimentagdo, materiais didaticos, deslocamentos e
outros no ambito dos repassesobrigatérios e voluntarios da Unido para estados e



municipios, recuperando, inclusive, estratégias como o Programa Dinheiro Direto
na Escola (PDDE), que permitam o exercicio da autonomia pedagodgica, administra
tiva e financeira, prevista na LDBEN de 1996 e tdo esquecida atualmente.

O desdfio dd dgeitdcdo e do engdjdmento  dd gomuniddde , pois a dimenséo
comunitaria se faz necessaria para que o valor da educagdo integral, em tempo
integral modifique a cultura da aceitagdo, da naturalizacdo do tempo parcial das
escolas organizadas em turnos. Essa aceitagdo representa uma barreira para o
tempo integral, especialmente em areas de vulnerabilidade em que se espera que
adolescentese até criancas, contribuam com a renda familiar.

Sem o exercicio continuo e intencional do trabalho conjunto ¢ integrado e ar-
ticulado t+ das politicas educacionais com outras politicas sociais, assistenciais,
culturais e de outras areas, o caminho para compreensao, enfrentamento e supe
racdo deste conjunto de desafios certamente serd muito mais arduo e longo.

Portanto, nestas premissas assentse a necessidade de uma coletanea como
esta que dispde bases e conceitos para construir este caminho.

Duas notas sdo importantes, ainda, para completar esse Prefacio.

A primeira diz respeito ao importante didlogo que foi sendo construido entre a
Catedra UNESCO Cidade que Educe Transforma que reune universidades bra-
sileiras, portuguesa e africanas, de Cabo Verde e Mocambique e o Ministério da
Educacao do Brasil, através da Coordenacdo Geral de Educacdo Integral, desde
2023. Neste contexto constituiramse grupos de estudo e trabalho que se dedica
ram a pensar acerca do tema intersetorialidade, a partir das demandas do eixo
cia com a Lei n® 14.640/2023 e respectivos atos normativos. A maior parte dos tex
tos apresentados nesta coletanea resulta do trabalho construido no ambito desta
bonita parceria.

A segunda nota impfe-se pela necessidade de integrar ao contexto desta conrs
OUUReOwOws#OEUOI OUOWET wil il U+OEPEWXEUEWEUUE
de tempo integral, na perspectiva da educacdo ® O U1 1(2025)0também construi-
do no ambito da cooperacéoentre o MEC e a referida Catedra UNESCO, e que dispde
as bases conceituais, pedagogicas e politicas e, ao mesmo tempo, as orientagdes
para a implementacdo de acgdes intersetoriais que colaborem para a construgdo do
pensamento e da acdos | (dd E E b Befogal, permitindo trilhar caminhos para
que toda aldeia eduque nossas criangas, adolescentes e jovens, ao mesmo tempo
em que nos reeducamos para vivermos juntos!

Sigamos!

Boae proficualeitura!
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ensar a Educacao Integral desde a perspectiva da in

tersetorialidadesujeitos,sabere< territérios, insere-

-se no campo dos debates contemporaneos que buscam
compreender e tensionar as multiplas dimensdes da educacgéo
integral no Brasil.

Ao assumir a intersetorialidade como eixo estruturante, o li-
vro/coletanea propde uma leitura ampliada das politicas, prati-
cas e concepgbes que atravessam a educacdo, reconhecerdo
como um fendmeno complexo, situado e intrinsecamente arti-
culado a diferentes campos sociais, politicos e epistemolégicos.

A intersetorialidade, diretriz consagrada no atual Plano Na -
cional de Educacéo, Lei n°® 15.388/2026, é aqui tomada como uma
perspectiva analitica e politica, que desafia a fragmentagdo das
acles publicas e convoca para a construcdo de respostas inte
gradas as demandas dos sujeitos e dos territorios.

Nesse sentido, a obra redne contribuicbes que abordam, sob
diferentes enfoques, as interfaces entre educacao, politicas p#l
blicas, justica social e producdo de conhecimento, evidencian
do os avancos, limites e disputas que marcam a consolidagéo
da educacao integral em tempo integral no pais.

Os textos reunem professores da educacao basica e superior,
de norte a sul, de leste a oeste do Brasil, qu&ao dizendo a sua
palavra como nos ensinou Paulo Freire.

O Cdpitulo | apresenta um estado do conhecimento sobre
a intersetorialidade em educacgao integral, mapeando e analr
sando a produgdo académica nacional. Ao sistematizar pesqui-
sas e tendéncias, o capitulo oferece um panorama fundamental
para compreender como o tema vem sendo abordado no campo
cientifico, identificando lacunas, recorréncias e possibilidades



analiticas. O texto evidencia o reconhecimento da intersetorialidade como principio

normativo e estratégico, contudo, aponta para o tensionamento entre a pratica efe-

tiva e o horizonte discursivo. Ainda destaca experiéncias localizadas e a atuacdo de
liderangcas que demonstram a viabilidade da intersetorialidade quando sustentada

por intencionalidades politicas e pedagdgicas, reconhecimento do territério como

espaco formativo e investimento em processos colaborativos.

Na sequéncia, o Cdpitulo 2  discute a intersetorialidade no contexto dos territérios
educativos, propondo elementos para a andlise de experiéncias nacionais mapeadas,
ao longo desta gestdo no governo federal, pela Coordenacédo Geral de Intersetorialida -
de do Ministério da Educagdo. Ao enfatizar o territorio como categoria central, auto-
res e autoras destacam a importancia das dindmicas locais, das redes de atores e das
condi¢Bes concretas de implementagdo das politicas, evidenciando a complexidade
dos arranjos intersetoriais. Apresentam uma andlise das experiéncias nacionais, ewi
denciando as marcas das descontinuidades politicas e, a0 mesmo tempo, destacam
a centralidade do letramento territorial para a construcéo de praticas significativas.

O Cdpitulo 3  aprofunda o debate ao refletir sobre o significado, o lugar e a centra
lidade da intersetorialidade na escola em tempo integral, a partir de experiéncias e
contextos diversos. O texto explicita tens6es, desafios e potencialidades, trazendo a
tona diferentes vozes e perspectivas que contribuem para a compreensdo da inter
setorialidade como pratica viva nos territérios. As autoras afirmam que a educagédo
integral ultrapassa a ampliacdo do tempo escolar, implicando a qualificacdo das ex
periéncias educativas, o fortalecimento dos vinculos com a comunidade e a formacéo
de sujeitos criticos e atuantes. Nesse processo, o dialogo intersetorial aparece como
elemento estratégico e potente para a construgdo de politicas educacionais, compro
metidas com a transformagao social.

O Cdpitulo 4 focao olhar na educacao infantil, articulando infancias e interseto-
rialidade. Ao considerar as especificidades dessa etapa da educacéo bésica, eviden-
ciaanecessidade de politicas integradas que reconhegam as multiplas dimens6es
do cuidado, daeducacao edo desenvolvimento infantil. O texto destaca a escutadas
criangas, que emerge como elemento central, compreendida como direito a partici-
pacao e como fundamento de préaticas pedagogicas mais humanizadas. Dessaforma,
aescola é convocadaaseabrir ao territério, fortalecendo vinculos com acomunidade
eampliando asexperiénciasformativas.

No Cdpitulo 5 , a obra incorpora uma perspectiva decolonial ao refletir sobre o que
a floresta ensina. As autoras tensionam epistemologias hegemonicas e propdem ou
tras formas de pensar a educacao integral, ancoradas em saberes tradicionais, rela
¢Bes com a natureza e modos de vida que desafiam a légica ocidental dominante. O
trabalho reforca a intersetorialidade como caminho para valorizar a pluralidade de
saberes e construir praticas educativas mais justas, convidando a articulagdo entre
politicas publicas e territérios na construgdo de uma educacdo libertadora e compro-
metida com a equidade social.

O Cdp2t ulestabeléce um didlogo entre educagdo popular e intersetorialidade,
destacando concepg¢Besque fortalecem a educagao integral em tempo integral. A par-
tir desse campo teérico-politico, o capitulo reafirma a centralidade da participagéo,
da emancipacdo e do compromisso com a transformagéo social. O texto propde uma



governanga territorial que integre dimensfes politico -pedagdgicas e institucionais,
orientando a intersetorialidade por meio de estruturas publicas, pactos federativos e
articulagbes entre politicas como educagéo, saude, assisténcia social e cultura. Nes-
se contexto, a participagdo social deixa de ser pontual, passando a constituise em
principio permanente de decisdo, reconhecendo o territério como espago de dispu-
tas e construcao coletiva.

O Cdpitulo 7 apresenta uma resenha critica que articula intersetorialidade, edu-
cacao popular e participagdo social, evidenciando suas implicagdes para a educa-
¢ao integral. Ao revisitar essatrilogia conceitual, o texto contribui para aprofundar
o debate e tensionar préaticas e politicas existentes, reforcando que a ampliacdo do
tempo escolar sé ganha sentido quando resulta em maior qualidade formativa, rela-
¢Bes mais democraticas e fortalecimento das comunidades como protagonistas dos
processos educativos. Nesse sentido, o territério € compreendido como espago ativo
de producgdo do conhecimento e de construgdo coletiva.

Os Cdpitulos 8 e 9 inserem a educacdo ambiental como campo estratégico de dis
putas e articulagbes intersetoriais.

Nesse sentido, o Cdpitulo 8 analisa a educacdo ambiental no ambito das ciéncias
e da educagao, destaca que, para ser efetivamente transformadora, a educagdo am
biental precisa articular diferentes correntes tedricas de forma critica, superando
perspectivas conservadoras que limitam mudancas estruturais, aproximando-se da
Educacao Integral ao compartilhar o compromisso com uma formagdo multidimen -
sional, contextualizada nos territérios e baseada em praticas interdisciplinares que
favorecam a autonomia e a reflexao critica.

JaoCdpitulo 9 ampliao debate ao articular as dimensfes da educacéo alimen-
tar enutricional, evidenciando a poténcia desses campos na construgéo de préaticas
educativasintegradas e contextualizadas. O estudo apresenta a Educacao Ambiental
e aEducacao Alimentar e Nutricional como camposintersetoriais estratégicos, que,
quando integrados ao curriculo deformaestruturada, podem fortalecer praticas peda-
gogicas criticas e contextualizadas. No entanto, ainda enfrentam desafios relaciona-
dosabaixainstitucionalizagéo eafragilidade de suaabordagem no cotidiano escolar.

O Cdpitulo 10 traz uma andlise situada das tensdes e adapta¢cfes na implemen
tagdo do Programa Escola em Tempo Integral, em um contexto indigena no Alto Rio
Negro na Amazonia brasileira. Ao evidenciar as relagdes entre politica nacional e rea
lidade local, o capitulo explicita os desafios de construgdo de politicas sensiveis as
especificidades culturais, territoriais e epistemoldgicas.

No Cdpitulo II, amplia-se o escopo da obra ao abordar a educacéo integral para
pessoas em situacdo de restricdo e privagdo de liberdade. Ao tensionar os limites
das politicas educacionais, em contextos de privagdo, os autores propdem reflexdes
fundamentais sobre o direito a educacado, a dignidade humana e as possibilidades de
construcado de praticas intersetoriais que considerem as especificidades desses su
jeitos. O capitulo convoca o leitor a pensar a educacao integral, para além dos espa
¢os escolares convencionais, reafirmando seu carater como direito universal e como
instrumento de transformagdo social, mesmo em contextos marcados por profundas
desigualdades e violag8es de direitos.



O Cdpitulo 12 amplia o debate ao incorporar a dimensao estética das experiéncias
da infancia, como eixo fundamental para pensar a educacao integral. Em didlogo com
0 pensamento de Walter Benjamin e com perspectivas decoloniais brasileiras, o tex-
to compreende a experiéncia estética como modo sensivel de relagdo com o mundo,
atravessando os processos formativos e constituindo dimenséo central da aprendi
zagem. Por fim, analisa expressdesculturais brasileiras, como a poesia de Manoel
de Barros e a pintura de Candido Portinari, ressaltando suas contribuicdes para uma
educacao integral intersetorial, sensivel as pluralidades culturais e comprometida
com uma perspectiva decolonial.

Por fim, o Cdpitulo I3 desloca o olhar para o campo da memoéria e das politicas p&
blicas, ao refletir sobre a trajetéria e o papel do Arquivo Publico Municipal de Caetité.
O texto destaca a relevancia dos arquivos municipais na preservacdo documental, na
gestdo da informagédo e no acesso a memdria histérica, compreendendes como es
pagos estratégicos para a educacdo e para a consolidacdo da democracia. Ao eviden
ciar a fragilidade das politicas publicas voltadas a salvaguarda dos bens culturais,
o capitulo reforgca a urgéncia de iniciativas que articulem memdria, justica social e
direito a informacgéo.

A guisd de um posfagio OWEWOEUEwWUUE&AWEwW?" EUUEWET w/ 000
maos e aprovada por centenasde pessoasque participaram do IV Seminario Nacional
de Educacéo Integral, realizado na capital gaicha no inicio do més de novembro de
2025, dando continuidade e espaco ao intenso movimento iniciado ha duas décadas
com a proposicdo e implementagdo, coordenada pelo governo federal, do Programa
Mais Educacao, que induziu a retomada da agenda da educacao integral na escola
em tempo integral no Brasil.

Elaborada por educadores e educadoras de diferentes regides do pais: professo
res/as, gestores/as, pesquisadores/as, representantes de movimentos sociais e de
organizacdes da sociedade civil, essa CarteéManifesto, por uma Educacéo Integral,
Integrada e Integradora, expressa o compromisso publico com a defesa da educagédo
integral em tempo integral como direito de todos e todas.

Mais do que um documento final, o posfacio afirma um posicionamento ético, pe -
dagogico e politico, diante dos desafios contemporaneos da educagédo brasileira. Ao
sintetizar reflex6es, experiéncias e proposi¢cdes construidas coletivamente, reafirma
a necessidade de uma escola publica comprometida com a justica social, com a fer
macao humana integral e com a construgao de um projeto democratico de sociedade.

ws " EUUEg andUddpitilos que, em seu conjunto, reafirmam que pensar a
educacao integral, desde os desafios da intersetorialidade, implica reconhecer os
sujeitos em sua integralidade, valorizar a diversidade de saberes e compreender 0s
territérios como espagos vivos de producao de sentidos.

Trata-se, portanto, de um convite a reflexdo critica e a construcdo de praticas e
politicas comprometidas com a justi¢ca curricular e com a justica social.

Portanto, sigamos!

Boaleitura!
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INTRODUCA

m 2023, a instituicdo do Programa Escola em Tempo Integral (ETI) pela Lei n®

14.640/2023 foi um marco legal que mobilizou o Ministério da Educagdo a

editar um conjunto de atos normativos que detalhou tanto os critérios de
expansédo da jornada escolar quanto o desenho pedagdégico da politica de Educa-
¢aolntegral.

Nesse ambito, a Portaria n° 2.036, de 24 de novembro de 2023, foi construida de
forma gradual, técnica e plenamente participativa, passando por amplo didlogo
federativo, por meio da realizacdo de oitivas com a sociedade e culminando num
arranjo de governanca que mantém abertas as instancias de escuta e aperfeigoea
mento continuo da politica de educacéo integral em tempo integral. Coordenada
pela Secretaria de Educagdo Basica, a Portaria aponta diretrizes para ampliagédo
das matriculas, define responsabilidades entre os entes federados e organiza a
acao federal em seis eixos estruturantes, e € com 0 mesmo espirito participativo
que se desenvolve.

Cada eixo estruturante do ETI apresenta enfoques de trabalho que se desdo-
bram e se complementam, conforme se aponta naFiguFd |, a seguir. Os eixos se
configuram em Ampliar, Formar, Fomentar, Estruturar, Entrelagar e Acompanhar.
O eixo que focamos nessetrabalho que ora apresentamos se refere ao Entrelagar.

FiguFa 1: Eixos Estruturantes da ETL

Envolve a ampliagao das matriculas em tempo
integral e sua alocagao eficiente, nas secretarias

de educagdo, orientados e apoiados pelo MEC.

AmpliaF

Envolve o monitoramento e a avaliagao

do ETI, com 0 MEC garantindo processos
permanentes de acompanhamento e Requer a reorientagao curricular e o
andlise, priorizando, a participagao social desenvolvimento profissional dos educadores,
na formulagdo e avaliagdo das politicas de por diretrizes do MEC tanto para gestio

Educagao Integral em tempo integral

AgOmpanhaF

como para praticas pedagogicas.

FOFmaF

Refere-se ao fortalecimento de

parcerias intersetoriais, como

satde, assisténcia social, meio
ambiente, cultura, esporte,
ciéncia e tecnologia, para uma
jornada integral. O MEC. Em
colaboragio com os érgaos
federais e entes federativos,
deve planejar e implementar
acdes nesse sentido,
promovendo articulagao

entre politicas sociais.

EntFelacaF

FOmentaF
EstFutuFaF

Envolve a melhoria da infraestrutura
educacional, com assisténcia técnica
e financeira do MEC por meio do FNDE

aos entes federados.

O MEC, junto aos entes
federativos, deve disponibilizar
materiais de apoio e estimular
projetos inovadores, garantindo

diversidade, acessibilidade,

sustentabilidade e respeito
aos direitos humanos: e
disseminando essas praticas
na comunidade escolar

e na sociedade.

Fonte: Elaborado pelas autoras a partir do site do MEC e Portaria n° 2.036/2023.



Como coordenador do trabalho de cada um desses eixos, 0 MECSEB estabelece
cronogramas com diferentes metas. Assim, o Eixo Entrelagar, do qual participamos
com esta producdo, tem inicio com a elaboracdo de um documento de referéncia para
gestores publicos, com recomendacgdes para formulagdo e implementagdo da poli-
tica municipal/estadual/distrital de Educacdo Integral em Tempo Integral, em uma
perspectiva Intersetorial. A partir da discussdo desse documento, foram estabele
cidas as basespara o desenvolvimento da pesquisa que ora se apresenta.

Neste capitulo, estabelecemos elaborar o estado do conhecimento referente a in
tersetorialidade e & educacéo integral no Brasil e para tanto, nosso objetivo foi siste
matizar a producdo académico-cientifica relacionada a intersetorialidade na politi -
ca de Educacéo Integral. No conjunto de dados, buscamos identificar quais setores
se envolvem em agles intersetoriais; dar visibilidade a projetos que efetivamente
contribuem para potencializar praticas de intersetorialidade; analisar as oportuni -
dades e fragilidades das agdesintersetoriais encontradas nas publicagfes. Partimos
de uma pergunta norteadora: ? 0 U Ed® Baminhos que as pesquisas académico-cien-
tificas tém apontado para a construgdo da intersetorialidade nos territérios e quais
as relacdes possiveis com as politicas de Educacao Integral, em tempo DOU01 1 UEOyY 2 8

Consideramos como recorte temporal os anos de 2007 até 2024, diante do fato de
gue o ano de 2007 foi um marco com o inicio do Programa Mais Educacdo (PME), e
que este integrou ac¢des do Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE), atuando
como uma estratégia para induzir a ampliagdo da jornada escolar e a organizagdo
curricular, na perspectiva da Educacéo Integral.

Por compreendermos ser fundamental considerar a produgcdo do conhecimento
em sua relacdo com o tempo, 0 espaco e 0s contextos socioculturais que o constitui
(Morosini et al, 2025), adotamos uma abordagem qualiquantitativa para a analise
das informagdes produzidas, com o intuito de compreendermos como o saber tem
sido construido e tematizado pela comunidade académico-cientifica em relagdo ao
trabalho educacional. Pudemos mapear tendéncias e lacunas e, igualmente, iden
tificar concepgbes, abordagens e enfoques presentes na literatura, permitindo que
novos estudos se apoiem em bases sélidas e contextualizadas (Morosinet al, 2025).

| INTERSETORIALIDADE E SUAS RELAGOES
COM A EDUCACAQ  INTEGRAL

concepcgao de educagdo integral que alicerca as analises e discussdes pre
A sentes neste estudo assentde numa visdo de formagdo humana que se di

ferencia de outras que perpassaram a histéria da educacao, considerando os
contextos sociais e politicos. A ideia da educabilidade humana é antiga. Ela se en
contra na Paideia dos antigos gregos, transformando -se, na ldade Média, a partir
de uma perspectiva mais influenciada pela Igreja, com a formagédo dos clérigos e a
transmissao dos conhecimentos religiosos. A |Idade Moderna trouxe significativas
mudangas para a concepc¢do de educabilidade do ser humano, com o surgimento



das escolas publicas e o surgimento de novas ideias e métodos. De modo mais es
pecifico, observase a concepcdo de formagdo do ser humano presente na pansofia
EOOI OPEOCEOWOOWUBEUOOWhA OwaUT wETI BUBGEYEwW? Owl C
OEEO> wp" 001 O6PUUOWI! YYt OwxBd wAhNABwSUEWUOEWDEI PE
EOOUOOwWEIT T 1 OETI OEOw@Ul w?PUEOx OQUEOwWOUwWI DOT OUWE
0 governo s#o os Unicos que nasceram para tais E D1 O D E E€é&netus, 2006, p. 89).

Ja na Idade Contemporanea, no Brasil, referenciais educacionais do movimento
da Escola Nova, em 1932, impulsionados por Anisio Teixeira e um conjunto de edu
cadores/as defenderam a educagdo como uma responsabilidade publica e a escola
toriedade e E O1 E U E Ediacestola é reafirmada em 1952, no segundo Manifesto
ao povo e ao governo brasileiro | uma reedigdo do Manifesto dos Pioneiros (1932)
| explicitando que a educacdo defendida pelo conjunto dos educadores/as que o
assina, ? 0a educacdo fundada em principios e sob a inspiragdo de ideais democra-
UPEOU? wp3il PRI PUEOWRNKNEOwWx 8 wt huko

[...] a educacdo deve ser universal, isto é, tem de ser organizada e ampliada de
maneira que seja possivel ministr&la a todos sem distingdes de qualquer ordem;

obrigatéria e gratuita em todos os graus; integral, no sentido de que, deve asse

gurar a todos o maior desenvolvimento de suas capacidades fisicas, morais, in

telectuais e artisticas (grifo nosso).

Assim, a trajetéria da educacdo integral no Brasil, especialmente a partir da me-
tade do século XX, marcada pelas propostas e praticas educacionais que foram efe-
tivadas no ensino publico por meio das Escolasclasse e Escolasparque e dos Cen-
tros Integrados de Educagdo Publica (CIEPSs), projetadas por Anisio Teixeira e Darcy
Ribeiro, respectivamente, construiu uma concepgdo de educacdo integral focada
no curriculo escolar, com a ampliagdo de espagos e tempos educativos, como um
enfrentamento as desigualdades sociais e situacdes de vulnerabilidade social da
infancia e da adolescéncia.

EEAa@OwlaewdwxUPYDOS6T POOWOUWUT NEOwI OEwBaedwi U

TUOUWPOEPY3aEUOUWXEUEWUOEWYPEEWOEDPUWI AEDOOWI

s/p); e a escola, por sua vez, nao mais deveria ser uma instituicdo segregada e es

pecializada em preparar intelectuais privilegiados, mas deveria se transformar na

E1 -OEPEWE]l wi EVUEEA2OWEOUWUUEEEOTI EEOUI UwE OO/

posi¢cdes sociais iriam formar a sua inteligéncia, a sua vontade e o seu carater, 0s

TAaEPUOUWET wxi OUEUVUOWET wEl PUwil wEl weddYDYI UwU/
A proposta de Anisio (Escola-Parque e EscolaClasse) trouxe um novo curriculo

para a escola, com um programa completo de leitura, aritmética, escrita, ciéncias

sociais e fisicas, artes industriais, desenho, musica e danca. E, além disso, pensou

gue a escoladeveria cuidar da saude e do alimento a crianga, visto ndo seria possi-

vel educé-la com grau de desnutricdo e abandono em que se encontrava (Teixeira,

1959b,s/p).

ideia de uma educacgéo abrangente sempre esteve presente, divergindo do pensa



mento educacional no inicio do século 20, que continha planos de uma simples ob

jetivacao da alfabetizagdo da populagdo (Cavalieri, 2010). A escola necessdria para o

pais ndo poderia dar continuidade ao dualismo existente de ? x UDYDOI T PEEOUxI E’
EOU» wl w?ET Ul EYOUI EPEOUYEI UxUBPYDPOI T PEEOU? OwOE L
para todos, que possibilitasse o prosseguimento da educacdo. Por isso, ndo poderia

ser uma escola de tempo parcial, nem uma escola somente de letras, ou de iniciagdo

intelectual, mas uma escola, sobretudo, pratica, de iniciacdo ao trabalho, de forma-

¢do dos habitos de pensar, fazer, conviver e promotora da participagdo na constru-

¢do de uma sociedade democratica, como cidadéo (Teixeira, 1989).

A organizacédo da escola, pelaforma desejada, dariaao aluno aoportunidade de
participar, como membro dacomunidade escolar, deum conjuntorico ediversi-
ficado de experiéncias, em que se sentiria, o estudante na escola-classe, o traba-
lhador, nas oficinas de atividades industriais, o cidadao, nas atividades sociais,
o esportista, no ginasio, o artistano teatro enasdemais atividadesde arte, pois
todas essas atividades podiam e deviam ser desenvolvidas partindo daexperién-
ciaatual das criangas, para os planejamentos elaborados com sua plenapartici-
pacédo edepoisexecutadospor elas proprias (Teixeira, 1967, s/p).

Retomar a perspectiva histdrica da educacao integral na educagéo brasileira com
Anisio Teixeira, é, segundo Cavaliere (2010), uma obrigatoriedade para compreen
dermos o conceito de educacgéo integral que a educacéo brasileira vem construindo,
seguindo uma trajetdria de continuidades e descontinuidades. Com Anisio e Darcy
aprendemos que a educacgéo integral se faz com uma escola que transcende a sim-
ples ampliagdo do tempo, porque ela investe na formacao cultural, social, afetiva,
fisica e cognitiva, fortalecendo a democracia por meio da reducao das desigualda-
des sociais. No entanto, essa proposta de educacéo integral sofreu descontinuida-
des na histéria da educacgao brasileira, ao longo do século XX, porque se constituiu
como politica de governo, e néo politica de estado.

A partir do inicio do século XXI, a educagao integral é retomada na agenda das pc
liticas educacionais, no ambito do Programa Mais Educacéo, instituido pelo Decreto
presidencial n° 7.083/2010. O Art. 3° desta normativa indica seu objetivo induzindo a
formulacao de uma politica nacional de educacdo basica em tempo integral, o que
alteraria o status de programa para se tornar uma politica publica, consolidando a
educacao integral em tempo integral (Moll, 2012, p. 138).

Esse movimento transformador ndo poderia ocorrer independente de mudancas

tercambio de ideias e praticas sociais e culturais, a partir de campos conceituais

(entendidos também como ferramentas), tais como: inteFsetoFidliddde e teFFitd -

Fio? wp+i1 EOI UEOQw, 0000wl YhI Owx 8 wuNNOwT UPT OwOOUUOA:
Nesse contexto, o tempo integral ampliou a autonomia da escola para construir

considerando diferentes coletivos em interagdo, nos espac¢os educativos dentro e

fora da escola" (Leclerc, Moll, 2012, p. 106). Mudancas que, na viséo de Arroyo (2012,

p. 43), ? POE U1 UmakoGra cultura pedagoégica, politica ética do tempo-espaco

OOUwx UOETI UUOUWET wi OUOER &eOwl wETl wExUl OEPAET T 020



0 engajamento dos sujeitos da escola e atores sociais que constituem o territério em
gue a escola esta inserida.

Esses novos arranjos produzem a intersetorialidade, a qual pode ocorrer tanto em
ambito das politicas publicas quanto das relagGes locais entre atores sociais, movi
mentos, instituicdes, equipamentos, que podem dinamizar experiéncias formativas
nas dimens8es cientificas, culturais, sociais, religiosas, fisicas, produzindo uma ar
quitetura de relagdes e praticas que constituem o territério como espaco de forma-
¢do humana integral. A intersetorialidade é compreendida como uma estratégia de
descentralizacdo das politicas publicas (Junqueira, 2004; Inojosa, 1998) que integra
a gestdo social prevista na Constituicdo Federal (CF), de 1988, sob os principios de
descentralizacdo, participagdo social e intersetorialidade. Embora este (ltimo termo
ndo esteja explicitado no documento, é possivel observalo nos seus Artigos, que tra-
zem a logica da integragcdo de direitos sociais em varias areas, tais como: educacao,
salde, assisténcia social, cultura etc. No caso da educagéo, o Artigo 205, estabelece
Ul wW?PEwl EVUEEA 2OOWEDPUI PUOWET wUOOEOUWI WET Y1 UwE
incentivada com a goldboFd¢ao dd sogieddde , visando ao pleno desenvolvimento
EEwx]l UUOEWZ868¢ 2> wp! UEUPOOwWhNWWOwWIT ULd qleuad O U U C
CF sugere a intersetorialidade como um principio integrador das politicas publicas.

A concepcéao de territorio, no contexto da educacao integral, ndo se limita a ideia
de Estado-nacgdo, mas assume o pensamento de Milton Santos de que o territério
Bw?OWET 20wl wWOEPUWEwWx Ox UOERA2&0?» wep2EO0OUOWI YY1
ele, por meio de todos os fluxos que sdo movimentados pelas agbes que sédo desen
YOOYPEEUwWOOwWI UxEAOBw- Ewl EVEEARa2OwbPOUI T UEOQwWOuU
aprendizagem sem limites, sem cercas, um espago envolvente de sociabilidade, de
vidas, ndo somente na forma de viver de cada sujeito, mas nas formas possiveis de
conduzir vidas na coletividade.

Dialogamos neste texto com a compreensédo de que o territério se torna fortale-
cido na dimensao educativa quando a complexidade das politicas publicas, sejam
elas, nacionais, estaduais, municipais, se articulam a partir do contexto local, te-
cendo préaticas e relagdes intersetoriais, que promovem condigdes para ampliar as
experiéncias formativas da comunidade escolar.

0 A CONSTRUGAO DO ESTADO DO CONHECINENTO

Estado do Conhecimento, segundo Morosini, Santos e Bittencourt (2025), se
O distingue de outras modalidades de revisdo por priorizar a identificagcdo, o

registro, a categorizagao e a analise critica das produgdes cientificas de uma
determinada area, em um dado recorte temporal. Trata-se, portanto, de um esforgo
de compreensédo e sintese, e ndo apenas de levantamento. Essa metodologia é-es
pecialmente pertinente no campo da Educagdo, cuja produgdo cientifica, embora
crescente,ainda passa por processosde consolidagéo.



Assim, esta pesquisa parte da analise de producdes académica$ artigos, disser-
tacdes e teseq com o intuito de contribuir para a qualificagdo do debate de cons-
trucdo de politicas publicas sobre a Educacao Integral e suas articulacdes interseto
riais, considerando as especificidades dos territérios. Esse movimento de consulta,
organizacdo e leitura critica permite, ainda, uma maior consciéncia por parte dos
pesquisadores sobre os sentidos atribuidos a tematica ao longo do tempo, e favorece
uma aproximag¢ao mais cuidadosa e comprometida com os desafios do campo edu
cacional (Morosini; Santos; Bittencourt, 2025).

stabeleceuse, em funcdo do objetivo de identificar a produgdo académico-cien-
tifica relacionada a intersetorialidade na politica de educacao integral, um recor-
te temporal, compreendido entre os anos de 2007 a 2024, considerando como marco
inicial 0 ?/ UOT IMai® B E U E E {RME) instituido pela Portaria Interministerial
n° 17/2007, do Ministério da Educagdo (MEC). O PME integrou acdes do Plano de Desen
volvimento da Educacgdo (PDE), atuando como uma estratégia de indugdo a ampliagdo
da jornada escolar e a organizagéo curricular na perspectiva da Educacao Integral.

Como bases de busca, foram utilizadas as principais plataformas e portais digi-
tais: a) quanto a teses e dissertacdes: Catalogo de Teses e Dissertacbes da CAPES;
b) quanto a artigos: Portal de Periddicos da CAPES e SciELO; c) quanto a trabalhos
completos: Anais dos Encontros Nacionais de Didatica e Praticas de Ensino (END}
PE), promovidos pela Associagdo Nacional de Didatica e Praticas de Ensino (ANDIPE)
e Anais dos Congressos Nacionais de Educacdo EDUCERE, promovidos pela Escola de
Educacédo e Humanidades da Pontificia Universidade Catélica do Parana (PUC/PR).
Os encontros nacionais, tanto de EDUCERE como ENDIPE, séo bianuais. No EDUCERE
selecionamos producgdes das edi¢cbes de 2019, 2021 e 2023 e no ENDIPE de 2008, 2010,
2016, 2018, 2020, 2022 e 2024.

Inicialmente também estavam incluidos neste estudo, a pesquisa nos Anais do
congresso nacional da ANPED. Esses congressos acontecem a cada dois anos e pos
suem edi¢bes nacionais e regionais, o que daria um volume muito extenso de pes
quisa. Seguindo Morosini et al (2025), selecionar um nimero reduzido de leituras e
organizar para tirar o melhor proveito destas, implica um método bem elaborado. A
autora aponta que também para Albarello et al.(2005) é preferivel ler de modo apro-
fundado e critico um menor nimero de textos do que ler superficialmente milhares
de paginas (Morosini; Santos; Bittencourt, 2025).

Como descritores auxiliares, realizamos buscas a partir das palavras: Conexdao;
Interconexdo; Intrasetorial; Integrado; Integracao; Entrelagar; Articulagdo; Colabo-
racdo; Politicas Publicas; Atores Sociais. A escolha destes descritores intencionou,
a partir de leituras prévias sobre Educacédo Integral, Intersetorialidade e Territorios,
encontrar termos sinbnimos, comumente utilizados por pesquisadores para referi-
rem-se ao estudo da intersetorialidade e dos territérios educativos, localizando nas
plataformas pesquisadas producdes académicocientificas que revelassem essas
tematicas, utilizando, no entanto, outras nomenclaturas ou termos para sua defini-
¢do tedrica ou relato de experiéncias, projetos ou acgdes.



O processo de busca seguiu métodos diferentes, a depender de cada plataforma
de pesquisa. Para a busca de teses e dissertagdes, utilizese o Catalogo de Teses e
Dissertacdes da CAPES, e para a busca de artigos cientificos, a Biblioteca Cientifica
Eletrbnica Online da SciELO, respeitando o recorte temporal estabelecido (20072024).
Quando essas bases de dados identificavam um mesmo trabalho, houve a exclusao
da contagem em uma das plataformas, evitando a sobreposi¢do e apuracdo dupla
no numero geral de achados da pesquisa.

A maioria dos repositérios do EDUCERE e ENDIPE néo contém ferramenta de busca
1 Uxl Eagl PEEOQwxOUUEOUOWUUDOPAEOOUWOWEUEODI-Ow OOE
critores basicos tanto no sumario dos anais e ebooks, por meio dos titulos, como nas
palavras-chave dos trabalhos. Nos repositérios mais atuais, que possuem ferramen-
ta de busca especifica por palavraschave, utilizamos os descritores-base, e a partir
deles, por meio da leitura dos titulos, palavras-chave e resumos, identificamos rela
¢Bes com a educacdo integral, intersetorialidade e territorialidade, selecionando os
trabalhos de maior relevancia. Em sintese, nos repositorios dos eventos nacionais,
os textos que apresentam descritores-base ? ( QU1 PYBO1 O U¢ DHDUBDEDBOGCGUD
no titulo e/ou palavras-chave, foram selecionados. Dentro destes, também se bus-
EOQOUWE O®ur?uwl QIO T UEUDUOUT UWEOOXx O1 61 OUEUT UB

No processo de triagem de produgcbes com a leitura dos resumos e textos comple
tos iniciou -se a inclusdo e excluséo das produ¢gBes, momento em que, trabalhos fo-
ram ratificados ou descartados, quando nao relacionados a tematica da educacao
integral, com experiéncias ou finalidades de intersetorialidade nos territérios, em
consonancia com nossa pergunta de partida.

A finalidade primordial da selecéo dos trabalhos que abordassem especificamen-
teaintersetorialidade se configurou persistentemente nas nossas buscas de forma
a aclarar possibilidades, caminhos, impasses e desafios para a construgao de uma
relacéo dapoliticade educacao integral com o territério, em que aintersetorialida-
de seja capaz de trabalhar com a alta complexidade que envolve pensar o territorio
esuaarticulacdo de educacédo em suaintegralidade.

A busca realizada nos repositérios foi inicialmente dividida entre os participantes
desta pesquisa, o que acarretou diferentes formas de informacdes dos dados em fun
¢ao das plataformas, para posterior unificagcdo. Quanto aos nimeros desta pesquisa
se obteve um levantamento inicial que resultou em 298 trabalhos, identificados em
diferentes bases e repositérios académicos: SciIELQ Catalogo de Teses e Dissertacdes
da Capes, Anais da Educere, Anais da Endipe e periédicos indexados pela Capes. Os
trabalhos foram organizados em planilhas de excelseparadas por repositérios aca
démicos que continham, por colunas, as informacfes de: descritores utilizados, ti-
tulo, autores, resumo, palavras-chave e acesso.

Conforme a plataforma, ainda poderiam ter outras informacdes iniciais como as
palavras-chave pesquisadas, plataforma, revista, periédico, tipo de publicagdo, uni-
versidade, ano, paginas do trabalho. Nesta etapa se iniciou uma selegcdo mais espe
cifica para o objetivo do estado do conhecimento a partir de leituras dos resumos e
guando necessarioum aprofundamento maior nos textos, assim foram eliminados



233 trabalhos que néo estavam alinhados com o estudo em questéo, restando 65
textos pré-selecionados.

O QuddFo | , a seguir, apresenta a distribuicdo das publicagées encontrados e o
total que compde a pré-selecao geral:

QuadFO 1: Plataformas e tipos de trabalhos.

PldtdfoFmd EngontFddos PFé -selegionddos
SCIELO 15 11 Artigos
CAPES 77 20 Teses eDissertacdes
EDUCERE 93 7 Artigos
ENDIPE 65 3 Artigos
CAPES 48 24 Artigos
TOTAL 298 o5 )

Fonte: Elaborado pelas autoras (2025).

Na sequéncia, reunimos os 65 trabalhos em uma planilhaexcele os rotulamos
em numeracédo crescente, como forma de identificacdo de cada trabalho. Confor
me Morosini, Santos e Bittencourt (2025), os trabalhos identificados passaram pelo
ExUPDOOUEOI OUOWEEwWxUPOI PUEWI UEXEWEOWI-UUEEOuW
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bibliografica, com dados em coluna conforme o QuddFo 2, a seguir:

QuadFO 2: Colunas da planilha de bibliografia anotada.

Rétulo | DesgFitoF | Titulo | AutoF | PldtdfoFmd  Tipo Resumo  PdldvFds -ghdve  Obs.

Fonte: Elaborado pelas autoras a partir de Morosini et al. (2025).

A partir da bibliografia anotada, passamos a inclusdo de mais trés colunas, con
tendo Objetivos, Metodologias e Resultados de cada trabalho e denominamos essa
planilha, conforme Morosini et al (2025), de Bibliografia Sistematizada. A leitura
dessesdados resultou na exclusdo de mais 18 trabalhos, restando 47 para compor
0 corpus de andlise deste Estado do Conhecimento.

O critério para as exclusdes foi pautado nos objetivos e na pergunta de pesquisa,
visando garantirmos profundidade analitica e relevancia tedrica a investigacéo.
Buscamos, sempre que possivel, contemplar produgdes com diferentes enfoques

tedricos e metodolégicos, permitindo um olhar plural sobre o tema. A construcéo
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desse corpus também foi permeada por momentos de reflexdo e dialogo entre os in
tegrantes da equipe de pesquisa, o que favoreceu o alinhamento de nossas escolhas
com a proposta do estudo. De acordo com os apontamentos de Morosiniet al.(2025),
voltamos sempre para a pergunta de investigagdo, evitando, assim, a sobrecarga do
material e privilegiando leituras criticas e aprofundadas de textos que efetivamente
contribuissem para a compreensédo do fendmeno investigado.

pesar de nosso recorte temporal ser de 2007 a 2024, destacamos que a maioria

da publicacao de trabalhos se concentra nos ultimos anos, de modo mais sig-
nificativo a partir de 2020, conforme o fiFafigo | , a seguir. H4A uma predominancia
de artigos até 2021, que podemos atribuir ao fato de os pesquisadores terem ficado
confinados a seus lares no ano de 2020, devido & Pandemia da Covid9. Mas, ha um
aumento significativo de dissertacfes e em sequéncia se verifica um crescimento
nas Teses. Podemos atribuir esse dado a constituicdo da Rede UNITWINUNESCO ¢
Cidades que educam e transformam, que inseriram nas universidades os grupos de
pesquisa voltados a tematica da educacgdo na sua interacdo com a cidade.

fiFAfigO 1: Publicagdes por tipo e ano.

Artigo
Dissertagao

Tese

Qudntiddde

Fonte: Elaborado pelas autoras (2025).

Com a bibliografia sistematizada, passamos a leituras e releituras dos objetivos,
das metodologias, dos resumos, priorizando trabalhos que nao apenas apresen
tassem dados empiricos, mas que trouxessem elementos teéricos de analise e 4n
terpretacdo, ampliando nossa capacidade de reflexdo sobre os sentidos atribuidos
a intersetorialidade nos territérios educativos e ao conceito de educacéo integral.
Assim, destacamos que, nofiFafigo 2 , a seguir, hA uma concentragdo de trabalhos
de pesquisa (Teses e Dissertacdes) que se caracterizam em analise de experiéncias
locais e pontuais, que denominamos como Estudos de Caso. A tendéncia ao foco
na experiéncia, em dados mais empiricos, se confirma ao observarmos que os ar-
tigos também envolvem relatos de pesquisa empirica, que se referem a estudos
de experiéncias pontuais e locais.



fiFAfi GO 2: Metodologia por tipo de trabalho.

I | Artigo
I Dissertagio
I Tese
]

I

Fonte: Elaborado pelas autoras (2025).

No fiFafigo 3 , apontamos que a area de pesquisa predominante € a da Educagéo,
com um total de 47% dos trabalhos. Em seguida, a area de saude, com 18%, a de Po
liticas Publicas, com 17%, a de Arquitetura e Urbanismo com 12%. Ressaltamosque
a area de Psicologia e Desenvolvimento humano, com 6%, poderia se enquadrar na
area de saude, somando um total de 24% dos trabalhos que tratam de aspectos re
lacionados ao atendimento da sadde. Os trabalhos dessas areas foram mantidos
para identificarmos tanto os caminhos que as pesquisas académico-cientificas
tém apontado para a construgdo da intersetorialidade nos territérios como as in-
terrelactes possiveis entre os diferentes setores sociais. Nosso entendimento foi
de que ainda sendo de areas diferentes, esses trabalhos traziam criticas e contri
buicBes significativas a respeito da politica de intersetorialidade, apontam, por
vezes, conflitos com a gestdo intersetorial na escola ou relatam experiéncias que
servem como parametro para a intersetorialidade. Mas, também foram mantidos
porque é possivel perceber que a compreensdo de Educacgdo Integral dos profis
sionais difere da dos educadores, 0o que pode indicar empecilhos para a implemen
tacdo da intersetorialidade.

fiFAfi GO 3: Areas de pesquisa.

Politigds  Publigds

7%

Sdude
Edugdcéo |80/
0
47%
AFquitetuFd
e uFbdnismo
12%

Fonte: Elaborado pelas autoras (2025).
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Na terceira etapa da pesquisa, com leituras recorrentes e reunides para refletirmos
conjuntamente, os 47 trabalhos foram organizados com base nos trés descritores a
priori que nortearam a investigagdo inicial: Educacgdo Integral, Intersetorialidade e
Territério. Apés uma analise aprofundada do corpus elaboraram -se trés grandes ca
tegorias teméticas resultantes da interseccdo entre os descritores que refletem as
diferentes abordagens presentes nos estudos analisados. Sdo elas:

Edugdcdo IntegFdl + InteFsetoFidliddde
Edugdcdo IntegFdl + TeFFitoFio

AEdugd(;éo IntegFdl  + InteFsetoFidliddde + TeFFitoFio

Essastrés categorias sintetizam as principais formas pelas quais a Educacgéo In-
tegral é discutida na inter-relagdo do conceito com os elementos intersetorialidade
e territério. No QuddFo 3, apresentamos os dados quantitativos das categorias, com
a distribuicdo dos trabalhos que articulam a Educacao Integral com os eixos da In
tersetorialidade e do Territorio.

QuadFO 3: Categorias tematicas.

CdtegoFids  tematigds

Educacéao Integral e Intersetorialidade 28% 13
Educacéo Integral e Territério 32% 15
Educacéo Integral, Territério e Intersetorialidade 40% 19
TOTAL 100% 47

Fonte: Elaborado pelas autoras (2025).

A categoriapredominante é ade Educacéao Integral, Territérios e Intersetoriali-
dade com 40% dos 47 trabalhos selecionados. Segue com as outras categorias, sen-
do Educacao Integral e Territério com 32%, Educacéo Integral e Intersetorialidade
com 28%. A analise e discussdo dos dados nosrevela que, como proposta de acéo,
aintersetorialidade na articulagcdo com a educacgao é apontada, ainda que como
uma possibilidade e possivel solugéo, com criticas edificuldades que passam por
questdes degestdo ede comunicagdo entreosatores daescolaedosterritérios.

3 ANALISE E DISCUSSAQ DOS DADOS
DA BIBLIOGRAFIA CATEGORIZADA

ntes de adentrarmos a discussio especifica de cada categoria, destaca-
A moso fiFafigo 4, que apresenta as pesquisas elencadas por categoria. Na
areade Saude, predominam teses que envolvem aintersetorialidade, pou-



co envolvida nas demais categorias. Esse dado € importante, pois, como veremos,
a contribuicdo da area de saude, inclusive em apontamentos de desafios e criticas,
para o aprofundamento das reflexdes envolvendo as praticas de gestdo interseto-
rial, sdo significativas. Na area da Educacdo, encontramos todas as categorias. As
producdes nessaérea, no entanto, sdo mais tedricas e/ou argumentativas a respeito
da importancia de implementacdo dessa pratica de gestdo, apontando que envolve
todos os atores dos territdrios, trazendo poucas sugestdesou alternativas praticas.

fiFAfi GO 4: Area de pesquisa predominante por categoria.

Saude EdU.C'd,(;k'fO Integral,
Territorio e
POliticas Intersetorialidade
pvjbli(ias Educagao Integral

e Territorio
Educacgao Integral
e Intersetorialidade

EducacaO

Ciéncias
sOciais

AFquitetuFa

Fonte: Elaborado pelas autoras (2025).

A seguir, apresentamos as discussdes referentes a alguns destaques dos 47 tra-
balhos, divididos por categoria tematica, a partir da leitura flutuante dos objetivos,
metodologias e resultados constantes dos resumos ou da introducédo e das consi
deragdes finais, quando os dados nédo estavam claros nos resumos. As pesquisas
elencadas dentro de cada categoria tematica foram examinadas considerando
trés dimensdes, a saber: as compreensdes/concepgdes inerentes aos conceitos de
2T EVEBGE0 1 9EDROPUIEHHOT UUI 0 Oasbdesafdd B imita@oes,
criticas e contradigbes; e, por fim, as potencialidades e possibilidades que as pes
quisas indicam em suas analises e conclusdes. Dentro desse exame, trazemos-al
guns destagues e surgem tematicas especificas. Para facilitar a identificagcdo dos
trabalhos, os rétulos numeéricos séo seguidos da letra correspondente, conforme
o tipo de producgéo: (A) artigo, (D) dissertacéo e (T) tese.

s discussOes sobre os treze trabalhos dessa categoria tematica, que constam
no QuddFo 4, constituiram o corpus de andlise desta categoria analitica, as
sociando Educacao Integral e Intersetorialidade.



QuadFO 4: Trabalhos da categoria Educacao Integral e Intersetorialidade.

Rétulo

Titulo

AutoF(es)

PldtdfoFmd

2A Analisando a concepcéo de educagéo SILVA, JamersonAntonio SciELO
integral do governo Lula/Dilma de Almeida da; SILVA,
através do Programa Mais Educacéo Katharine Ninive Pinto
5A Educacéao Integral no Brasil: CASTANHO, Marisa SciELO
potencialidades e limites em producdes Irene Siqueira; MANCIN,
académicas sobre analise de experiéncias Silvana Gomes
6A Educacéao infantil: tempo integral BARBOSA, Maria Carmen SciELO
ou educacéo integral? Silveira; RITCHER, Sandra
Regina Simonis; DELGADO,
Ana Cristina Coll
13D A intersetorialidade como estratégia ALVARENGA, Nubia CAPES
de protecéo integral: um estudo do Fernandes de
trabalho do pedagogo no atendimento a
criangca no municipio de Londrina ¢ PR
14D Paraalém do tempo: avaliacdo em SILVA, Mirely Ribeiro Lopes CAPES
profundidade do programa no contraturno
escolar das escolas municipais do distrito da
Pajucarano Municipio de Maracanau (Ceard)
15D O trabalho colaborativo entre os profissionais SANTOS, SaraRegina CAPES
das politicas intersetoriais na perspectiva da for- BarbosaOliveira
magcao integral das criangas da primeira infancia
25T Psicologia e Intersetorialidade nas MALPIGHI, Vanessa CAPES
Politicas Sociais: didlogos da Assisténcia Cristian da Silva
Social com a Educacéao Integral
26T Colaboracgéo intersetorial nas acdes de CHIARI, Antonio CAPES
promocéo do desenvolvimento infantil Paulo Gomes
em municipios de Minas Gerais
27T Seguranca alimentar e nutricional no programa COSTA, Marcia CAPES
saludenaescolade municipios do oestedo Parana Cristina Dalla
31T EducacdoPermanenteem Saudeo Caminho Pe VIEIRA, Maria Edna Moura CAPES
dagdégico para Reinvencdo do Trabalho Docente
48A Politicas publicas: possibilidades e PARENTE, C.da M. D. CAPES
potencialidades da educagéo integral
53A Educacao em Tempo Integral e Relagées NAGAO, Fernanda / CAPES
Publico-Privadas no Programa Cidade Quineli Alves; PARENTE,
escola de Presidente PrudenteSP Claudia da Mota Dar6s.
61A A protecéo integral a crianga e ao adolescente ROCHA, Elaine Cristina EDUCERE
por meio da educagéo de qualidade de Rezende

Fonte: Elaborado pelas autoras (2025).

Observamos no conjunto de trabalhos dessa categoria tematica, prioritaria -
mente naquelas cujas metodologias envolveram estudos empiricos, a concepgao/
compreensdo dos conceitos de Educacdo Integral e de Intersetorialidade esta re
lacionada as formas pelas quais as politicas sdo implementadas, destacando as
politicas da saude e da assisténcia social. Ndo obstante, esses estudos discutem
]l EUEERn 2@OwbOUI T UEOQOW UOEwW x1 UUx1 EOBDYEUwW @UI
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No fiFafigo 5 , ha predominancia de pesquisas realizadas sobre locais ou experién-
cias especificas,aqui identificadas como Relatos de Pesquisa empirica no caso de arti-
gos, ou Estudo de caso. Observamos que nessa categoria, ha duas (2) teses de pesquisa
tedrica, um artigo de reflexdo teérica e dois artigos envolvendo ensaios académicos.
Esse dado, de fato, revela que a intersetorialidade ainda esta no campo tedérico e re
flexivo, como um vir a ser possivel, experimentado em casos especificos, mas nao
consolidado como uma acéo praticada e efetivada. A intersetorialidade é apresentada
muito mais no campo conceitual do que no pratico, justamente por ndo estar acom
panhada de suporte material, ndo se sustentando em condi¢des reais de implemen
tacdo, especialmente nos municipios com menores recursos (27T).

fiFAfi GO 5: Metodologias da categoria tematica.

COntagem de

ResumOs Artigo
Dissertacao
Tese
MetOdOlOgia
de Pesquisa

Fonte: Elaborado pelas autoras (2025).

artimos da concepgéo de intersetorialidade como estratégia de descentraliza-
¢ao, apoiadas em autores como Junqueira (2004); Inojosa (1998); Leclerc e Moll
(2012). Enfatizamos que nao é uma estratégia que isenta a responsabilidade do Es
tado, no entanto, em sintonia com a prépria CF 1988,é uma estratégia que distribui
a responsabilidade da educacao para todos os cidadaos, envolvendo a familia, os
profissionais de todas as areas,de modo que haja de fato uma geracao voltada para
a introdugcdo de geragdesmais novas no mundo em que vivemos, como postulado
por Arendt (1992). Intersetorialidade na educacao é responsabilidade de todos os
adultos: é acao, é dialogo. ? . mundo ndo é humano so6 por ser feito por sereshu-
manos, e ndo setorna humano s6 por nele sefazer ouvir a voz humana, mas sim, e
s6, quando setorna objeto de E B & O QAreBdt, 1992,p. 35).

Com efeito, as compreensdes sobre intersetorialidade e educacao integral pre-
sentes nas pesquisas analisadas, indicam um movimento de construcéo e ressig-
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ficar a intersetorialidade como estratégia de inclusdo das camadas populares nos
TUXxEAOUWET wx OET UwxKEOPEOwI WwEI EPUGUDO? 6
Quanto a concepgdo de Educacéo Integral, predominantemente, os estudos discu
tem a educacgdo integral associada a prote¢éo e a vulnerabilidade, conforme tratado
nos trabalhos 13D, 14D e 61A, examinando a qualidade social da educacdo. A pesquisa
13D discute a intersetorialidade entre educacao e os direitos da infancia, com énfase
na educacdo de qualidade social como fator de protecéo integral. O trabalho 5A, afirma
Ul WPEwx 0O03g UPEEWET wl EVEEA&@O0wbOUI T UEOQWEOOWNOU
das desigualdades educacionais e a elevacé@o da aprendizagem, associada a assistén
cia aos alunos que se encontram em vulnerabilidade U O E H@&ianho; Mancin, 2016).

Dessa forma, observamos que a intersetorialidade se constitui em um outro para
digma de gest&o da politica publica, que, a0 mesmo tempo em que reconheceo s U1
OOUZwWEOOOWUOWEUUEONOWET OUUEEOwW]! OwUOHunUNMI x| EDI
sistema complexo, para formar redes de agcbes que possam se articular entre os di
ferentes setores, sob a atuacgdo politica e colaborativa dos sujeitos que os conduzem.

Tanto o conceito de educacdo integral quanto o de intersetorialidade possuem uma
polissemia que perpassa nos estudos realizados pelo campo académico e as orienta-
¢Oes referenciadas nos documentos de politicas publicas brasileiras.

Parente (2016) aponta duas perspectivas em relagdo a intersetorialidade na educa-
fieeOwbOUI T UEOGOowxUDPOI PUEOT OUT wi OwUl OEfdaedwalw?
DOUI TUEOwWwDPOXxOI Ol OUEEEVUwWwOOwWwaOEPUOWEEwW?2]1 EUI UEU
cacdointegral em tempo integral implementadas D OU1T U U1 U O (sanBeQe3pod® U1 2
te, cultura, assisténcia social, etc.); e, segundo, em relagdo aos espagos educativos:
acOes restritas ao espago escolar e/ou que envolvem a agdo educativa em espacgos

escolares e ndo escolares (Parente, 2016, p. 577).

s tematicas identificadas na leitura dessestrabalhos revelaram uma predomi-
nancia de criticas e desafios a serem enfrentados para o alcance de uma gestédo
intersetorial que favorega a educacao integral, conforme demonstramos no fiFafigo
Q O que identificamos é que 31% dos trabalhos apontam a inexisténcia de praticas
intersetoriais, criticas as contradigfes existentes entre a intengdo de propostas de
Educacéo Integral e de Intersetorialidade e sua implementagéo.

Além desse dado, a area da Saude predomina nas criticas e apontamentos relativos
aos desafios de implementagcdo, conforme observamos nofiFafigo 7 , a seguir. Nesse
sentido, Chiari (2022), 27T, afirma que:

os resultados revelaram que a colaboracé@o intersetorial para promover desenvolvi-
mento infantil é praticamente inexistente ou fragil e o potencial local é perdido ou
subutilizado. Esses resultados enfatizaram a escassez de atuacdo de mediadores e
intermediarios para promover processos de inscricdo a colaboracao intersetorial.
[...] A pesquisa indicou a necessidade de mobilizar atores, recursos, ferramentas de
gestdo e comunicagdo que promovam processos de interesse e inscricdo em prol de
politicas e praticas de colaboragéo intersetorial para o desenvolvimento infantil.



fiFAfi GO 6: Educacdo Integral e Intersetorialidade + tematicas emergentes.
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Fonte: Elaborado pelas autoras (2025).

fiFAfi GO 7: Desafios de implementacdo ¢ Salde.

Desafios e contradi¢des

Desafios de implementagao

Fonte: Elaborado pelas autoras (2025).

Os textos apontam uma série de condi¢des limitantes, de ordem estrutural, ideo-
I6gica e operacional. Inicialmente, quanto a instrumentalizagdo da escola para
contencdo social, que se sobrecarrega com func¢bes assistenciais, de protecao e
compensatorias, em um movimento que substitui politicas sociais universais por
acOes focalizadas, reforcando o papel da escola no disciplinamento das popula¢des
vulneraveis, o que restringe seu alcance e reforca o estigma de educagdo para po-
bres. Desse ponto inicial, o artigo de Parente (2021), 48 A, surgem outras questdes
encadeadas, como a forte critica a ampliagdo da jornada escolar, desacompanha
da de investimento estrutural (tais como espacos fisicos, formacdo docente e va
lorizagdo salarial), sem que haja condi¢gdes materiais minimamente a garantir o
principio da educacéao integral.

Do ponto de vista da intersetorialidade, os trabalhos 5A, 6A, 26T e 27T, a frag
mentacdo entre setores e a auséncia de uma cultura intersetorial para a articulacdo
de politicas publicas é o ponto-chave para estudar a relagdo de educagdo integral,
Ul uupUGUPOwW] wbhOUI UUI UOUPEODEEET w" OUUEwW ol Y1 + AU
isoladas [...] h4 uma desarticulacé@o intersetorial e falta de formacdo para os profis-
sionais, sendo a intersetorialidade mais conhecida pelos trabalhadores da salde,
EUNOw xOEOI NEOI OUOWEEUWEAGI UwbéwEI OUUEODPAEEO? 8 u
assisténcia social) atua segundo seus proprios referenciais, rotinas e objetivos, o



gue compromete a ideia de formacgéo integral. A auséncia de espacos institucionais
permanentes de planejamento conjunto dificulta ainda mais o didlogo intersetorial,

0 que leva a encontros esporadicos, reativos e centrados na resolugdo de problemas
imediatos e ndo necessariamentena construgdo coletiva de propostas.

A estrutura das politicas sociais brasileiras se constitui de modo setorializado e
desarticulado, o que dificulta a acdo integrada entre as diferentes areas (2A). A assi
metria entre os entes federativos é destacada como uma das principais causas da i
viabilizagdo das politicas intersetoriais, especialmente no que diz respeito a recursos
financeiros, técnicos e de pessoal (27A). Além da intersetorialidade ser um principio
pouco efetivado nas experiéncias analisadas, evidenciase a inexisténcia de articu
lagdo formal entre educagdo, saude, cultura, assisténcia e esporte, dependendo do
empenho individual de agentes locais, 0 que torna as ac¢des frageis, descontinuas e
vulneraveis a troca de gestéo.

Em suma, a intersetorialidade é retratada pelos pesquisadores como um ideal nor
mativo e ndo como pratica consolidada. Em que pese o conceito esteja presente nos
marcos legais e discursos politicos, a intersetorialidade ainda é pouco efetivada, fun
cionando muitas vezes como retorica institucional, sem traduzir -se em acgdo. Com
isso, a articulagdo intersetorial depende muito mais de relagdes interpessoais e ini-
ciativas locais do que das estruturas formais consolidadas, revelando a fragilidade
institucional e os riscos de descontinuidade. E preciso transformar a intersetoriali -
dade em um método de gestdo publica, com base em planejamento territorial, pac-
tuacdo politica e corresponsabilidade institucional, pois sem isso, incorre-se no risco
de perpetuar o ciclo de politicas desarticuladas e ineficazes.

esmo demonstrando as fragilidades e limitagdes das experiéncias, 0s textos

apontam caminhos, possibilidades de articulagdo de préticas intersetoriais,
baseadasprincipalmente no papel das liderangas que, mesmo sem apoio institucio -
nal robusto, atuam como mediadoras entre setores e promovem pontes colaborati-
vas. Assim, a intersetorialidade ndo pode/deve ser vista como instrumento auxiliar,
mas como dimensao fundante da educacao de qualidade, centrada na escuta e na
integralidade da formag&o humana.

Os caminhos apontam para a retomada do sentido critico e emancipador da edu
cacao integral, baseandese na concepcao de Anisio Teixeira e Paulo Freire, sobre a
educacao integral ser um processo de formacdo humana plena e critica, ancorado em
praticas democraticas e participacdo politica. Destaca que mais do que remediacao
social, a educacgao integral deve ser uma garantia para todos, e que s6 a universali
zacdo rompe com a logica assistencialista e compensatoria.

O reconhecimento daintersetorialidade como necessidade estrutural esta presen-
te em todos os trabalhos analisados, ja que nenhuma politica social trabalhada de
formaisolada é capaz de enfrentar problemas complexos. Com isso, o ideal deinter-
setorialidade n&o pode ser considerado como ?opcional?, mas como um pressuposto
fundamental paraaefetivagdo dedireitos sociais.



Os textos valorizam o territério, ao reconhecer a escola como espago de encontro
com a diversidade cultural, com sabereslocais e com praticas sociais e artisticas
gue vao além do curriculo tradicional. Dito isso, a participacdo da comunidade es-
colar enfatiza uma escola de tempo integral, que deve ser democratica, horizontal
e inclusiva, com participacdo efetiva de educadores, estudantes, familias e comuni
dade. Os trabalhos mapeados apresentam, mesmo com fragilidades e relacionados
a experiéncias pontuais, praticas potentes que valorizam o territério, a cultura e a
pluralidade de saberes. A escola aparece como um espaco onde se constréi sentido
para a formagdo humana, quando ha intencionalidade e articulacdo critica.

Nossa analise revela uma pluralidade de experiéncias em diferentes territérios do
pais, mostrando que ndo ha um unico modelo de educacéo integral, mas um campo
aberto a invengdo pedagodgica e a reinvencdo curricular. Portanto, a relacdo entre
intersetorialidade e educacgao integral ndo pode ser um modelo fechado, mas um
projeto politico em construgdo, que precisa ser disputado em termos de concepcao,
gestao e financiamento. A fundamental territorializacdo do e no planejamento, com
a valorizagdo das especificidades locais, incluindo praticas culturais, saberes comu
nitarios e demandas sociais, como ponto de partida para reconfigurar o contraturno
de forma mais efetiva e contextualizada.

Como estratégias estdo o trabalho em rede, com foco nos territérios e nas singu
laridades das familias e das comunidades, que fazem parte de possiveis caminhos, a
fim de tornar viavel a garantia de maior efetividade da protecdo social. Essa interseto-
rialidade pressupde investimentos em foFmdcao, Gdpd Gitd¢do e gestdo GompdFti -
lhddd , com énfase em escuta, planejamento integrado e responsabilizacdo coletiva.
Além disso, a organizacdo de espdgos institu Giondis de dFti Guldcdo é funddmen -
tdl , como dispositivos permanentes de didlogo e alinhamento entre os setores.

rimeiramente, emprestamos as palavras de Sposati (2013, p. 6) para definirmos
0 conceito de territério no qual estamos nos referenciando, quando ela afirma:

A propoésito do objetivo deste texto, é preciso afirmar que a expresséo concreta
das politicas sociais, no territorio, ocorre por meio de seus servicos, distribuidos
pelas areas de uma cidade. Os servigos e sua dinamica de atengao sdo sua expres
sdo real, a partir da qual o cidaddo forma um juizo sobre uma dada politica. A con-
cepgado, aqui posta, pode ser esclarecida por uma analogia com as concepcdes de
equipamento e servicos.

Assim, os trabalhos constantes doQuddFo 5 , tém maior énfase nas relagbes da
escola com o territério, de modo que, como afirmado ja nesse capitulo, a intersete
rialidade é indissociavel das questdes especificas dos territérios.



QuadFO 5: Trabalhos da categoria de Educacgéao Integral e Territorio.
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CAP. 1| INTERSETORIALIDADE EM EDUCAGAO INTEfiRAL
ESTADO DO CONHECIMENTO DE PESQUISAS NACIONAIS

Fonte: Elaborado pelas autoras (2025).
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a relagdo com o territdrio, a escola se torna um espaco em que a vida, as pra

ticas sociais e culturais sao articuladas com o contetdo de aprendizagem e
desenvolvimento dos alunos. Para tanto, envolve a articulagcdo com e entre os ato-
res do territério, conforme a FiguFd 2

FiguFa 2: Atores do territorio.
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Fonte: Moll et al. (2025).

Podemos observar, nofiFafi Go 8, que as concepg¢des dos pesquisadores, em ter
no dos conceitos de educagdo integral na relagdo com o territério seguem as mes-
mas tendéncias identificadas na categoria tratada anteriormente, a saber: hd uma
forte énfase na integracdo do territério no curriculo com 53% dos trabalhos sinali-
zando esse ponto. Em relagdo a protegdo social, novamente, um percentual signri
ficativo de 20% destaca esse aspecto. De fato, a questdo da vulnerabilidade de uma
grande parte da populagdo brasileira demanda esse cuidado. Contudo, pouco se
fala da finalidade da escola como espacgo de aquisicdo de conhecimentos especk
ficos do mundo mais amplo, o que nos chama a atencdo quando tratamos de uma

educacaointegral.

Outro aspecto que destacamos se refere aos tipos de trabalhos. NdiFafi Go 9, ha
apenas duas teses e 0os demais sao artigos, ensaios académicos que costumam se
caracterizar de modo mais conceitual. Podemos indagar se isso revela uma fragi-
lidade na efetivac@o do conceito de territério na realidade escolar.



fiFAfi GO 8: Educacdo Integral e Territérios ¢ tematicas emergentes.
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Fonte: Elaborado pelas autoras (2025).

fiFAfi GO 9: Metodologias de pesquisa na categoria Educacéo Integral e Territorio.

Fonte: Elaborado pelas autoras (2025).

politica educativa ndo determina os processos do territério local, nem como

os professores trabalham com os educandos. No QuddFo 5 acima, o artigo de
Rotulo 58A trata da necessidade de sistematizar o curriculo escolar com acgbes de
pertenca a cidade. As instituicbes educativas locais tém a possibilidade de cons
truir a autonomia das escolas, mas precisam ultrapassar a visao redutora de tef
ritério em sua dimensé&o escolar para construir um territério educativo, de inter -
setorialidade entre o escolar e o ndo escolar (Canario, 2004).

Canario (2004) esclarece que para Cardi (1993) o territorio escolar € uma area eor
ganizada pelos poderes publicos com administracdo pedagdgica para atender as
necessidades de educacdo naquela area. J4 o territério educativo constroi parece
rias intersetoriais descentralizadas, menos burocraticas e isso vai estimular que
os alunos tenham experiéncias nas suas condi¢gdes sociais concretas.

A construg¢do da Educacédo Integral baseada em territdrios educativos se refe
rencia em um territério singular, contextualizado desde um diagnéstico critico
local com uma superacdo da escola em sua tendéncia extraterritorial. Assim, a
educacdo deixa de ser apenas um registro didatico e técnico passando a incluir



aprendizagem das situagdes sociais nas quais estdo inseridas (Canario, 2004). Cen
forme o QuddFo 5 , o artigo de rétulo 33 traz sobre o desenvolvimento e avaliagdo de
estratégias em uma perspectiva democratica, com participagdo dos segmentos da
comunidade que indica conhecer o territério e ativad-lo educativamente sendo um
dos caminhos para se efetivar as politicas publicas de Educacao Integral.

Ainda, sobre este aspecto, trés trabalhos falam diretamente dos desafios no pre
cessode implementacdo da educacdo integral nos territérios. Sdoeles39 A, 45A e
kAw 6w$UUI UWOUEEEOT OUWEXxOOUEOwW?OUwUUNTI POOUWI
ponto de vista atrelado ao antigo contexto escolar, repercutindo [...] uma insatisfacéo
provocada pelas mudangas e dificuldade processual de E E E x U E (Pigdndd Galin-

sistémica ao pensar a educacdo como produtora de transformacgdo social, junto aos

fundamentos enraizados da sociedade capitalista. Ele defende o rompimento dessa

I6gica, sob a criagdo de uma alternativa educacional significativamente diferente.
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tituir como um espago democratico e coletivo, quando os direitos de seus habitantes
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desse ideal. Dessa maneira, a Educagdo das criangas precisa ser compreendida como

uma educacao em territérios educativos e no processo de convivéncia, mediacdes

e aprendizagens, a crianga se humaniza, inclusive no seu espaco, constituindese
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e acordo com o trabalho 8A, Leite e Carvalho (2016) apontam a importancia de
se compreender que a constituicdo de territérios educativos se relaciona forte-
Ol OU1l wWEOwYaOEUOOWETl wi EUEEEOUI Uwl wi EUEEOEOUWE
conformam a tessitura do territério educativo, tém possibilitado a emergéncia de
acles coletivas, via escola, com a melhoria de espagos na comunidade e proporcio
OEEOwWUOwWxUOET UUOwWI EVEEUDYOWOEPUwWxUGRDOOWEEWYD
A tese de Felicio (2008) contribui concluindo que um curriculo com perspectivas
emancipatérias s6 podera ser construido quando as instituicBes educacionais se en
corajarem a olhar, criticamente, para o seu cotidiano, sendo capazes de propor acdes
gque sejam frutos de uma interagdo com a comunidade e a cultura onde elas estéo ins
tituidas. Ainda em relacdo a constituicdo do curriculo, a tese de Silva (2017) reforca
gue além dos componentes educacionais, a politica publica educacional envolve o
setor cultural, o assistencial e, cada vez mais, o do planejamento urbano. Nessa mes
ma direcéo, os trabalhos 34 A e 35 A sustentam a necessidade de ampliacdo do €o
nhecimento conceitual e histérico que permite estabelecerconexdes na relagdo entre



educacéo e cidade enquanto territério educativo. E assim garantir maior dialogo entre
a escola e o bairro, o que pode se converter em territdrio de aprendizagens cidadas.
-EUwxEOEYUEUWET wwUl Uwl w, 000wl YI KKOw?1 YPEIT C
formagdo humana integral, publica, de qualidade, com respeito a diversidade e com-
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ser materializadas em cidades que se dispde a educar na diversidade de seus terti
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terceira categoria, Educacdo Integral, Territério e Intersetorialidade, apresenta os
trabalhos que reinem, de forma mais evidente, os trés grandes temas deste esta-
do do conhecimento. Ao realizarmos as leituras, identificamos que as concepgfes, 0s
desafios e as proposicdes se repetem. Diante disso, optamos por direcionar a discusséo
considerando a bibliografia aqui contida a partir de uma concepgdo mais propositiva.

Em se tratando de parcerias e agfes intersetoriais que ampliem as oportunidades
de educacao integral para todos, os trabalhos que envolveram estudos de caso apon
taram que as relagdes publiceprivadas tém sido realizadas, na sua maioria, com ins
tituicbes com fins ndo econdmicos, com cessdode espagosem troca de pagamento
de conta ou outros acordos, sem fins lucrativos. Isso envolve os espacos que existem
nos territorios, requer uma concepgao de educacdo que considere as dimensdes da
vida: pedagdgica, politica, religiosa e de saude que articule as politicas sociais e edu
cacionais. Envolve todos os atores sociais, da educagdo n&escolar e dos conheci
mentos que existem no territdrio e demanda atores de dentro da escola, professores,
facilitadores de dialogo e articulagdo com os outros atores do territério. Os programas
de educacao em tempo integral apresentam a acado intersetorial como uma de suas
prerrogativas, nos ambitos nacional, regional e local.

A dispersdo dastematicas foi um dificultador para o alcance do objetivo de dar
visibilidade as experiéncias bem-sucedidas. A maioriados trabalhos é voltada para
relatos de experiéncias especificas, sempre apontando aspectos positivos e aspec-
tosque sédo considerados desafiadores para aimplementacao daintersetorialidade. O
fiFafico 10, revelaumapreponderanciade pesquisas empiricas e Estudos de caso, es-
pecialmente na areadaEducagédo. No entanto, o nimero de ensaios académicos, Rela-
tosdeExperiéncias e ReflexGestebricas superaosdadosmaisconcretosdepesquisa.

Entre as fragilidades, destacamos a setorializagdo das politicas, a falta de clare-
za conceitual da funcdo da escola, a falta de dialogo entre atores gestores das polii
cas de intersetorialidade (apontado sobretudo pelos pesquisadores da area de sal-
de), o carater assistencialista de algumas a¢bes e a descontinuidade provocada por
mudancas de gestédo foram os principais aspectos destacados pelos pesquisadores.

Quanto a estruturacao curricular e organizagdo do tempo e espago escolar, ostra-
balhosrevelam que quando hadialogo entre diferentes secretarias (educacéo, cultu-
ra, esporte, assisténcia social), o contraturno, ou ajornada ampliada, ganhaem den-
sidade pedagégicaeem articulagdo com politicasplblicas maisamplas.



QuadFO 6: Trabalhos da categoria de Educacéo Integral e Territério e Intersetorialidade.
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Assim, concluimos que para a intersetorialidade contribuir e favorecer a consoli-
dacdo da Educacdo Integral, ela precisa ser considerada como fundamento para poli-
ticas publicas e requer a dessetorializagdo dos processos de gestdo publica. Sua con
solidacdo exige um pacto social que reconhe¢a a educagcao como responsabilidade de
todos. Esse pacto s6 pode ser alcangcado na busca de didlogo, consenso em torno da
valorizagdo do processo educacional como prioritario para qualquer avango social.

Mas, com igual énfase, os resultados apontam que a cidade s6 podera ser educa
dora e dialégica, e, consequentemente, ter politicas intersetoriais efetivas, quando
os direitos de seus habitantes forem minimamente contemplados. Isso requer forma-
¢do continua dos educadores, que seja problematizadora e articulada com os desafios
concretos dos diferentes territérios, sem desconsiderar a necessaria universalidade
dos conhecimentos construidos e acumulados pela humanidade.

CONSIDERACOES FINAIS

andlise sistematica das producdes académicecientificas sobre intersetoriali-

dade na politica de Educacao Integral, no recorte temporal de 2007 a 2024, per

mitiu responder a pergunta central desta pesquisa: quais os caminhosque as
pesquisas tém apontado para a construcdo da intersetorialidade nos territoriog /2
quais as relacdes possiveis com as politicas de Educacgao Integral em tempo intel i/ .?

Os resultados indicam que a intersetorialidade, embora reconhecida como prin-
cipio normativo e estratégico, ainda se apresenta nas experiéncias mapeadas mais
como ideal discursivo do que como pratica consolidada. A auséncia de estruturas ins-
titucionais permanentes de planejamento conjunto, a fragmentagéo entre setores e a



desigualdade derecursos entre entes federativos sao fatores que limitam sua efeti-
vacdo. Apesar disso, identificaram-se experiéncias localizadas e liderancas compro-
metidas que operam como mediadoras entre politicas e territérios, demonstrando
gue aintersetorialidade é viavel quando haintencionalidade politica, reconhecimen-
todoterritério como espago formativo einvestimento em processos colaborativos.

Quanto aos objetivos especificos, foi possivel identificar os setores envolvidos, a
saber: educagéo, salude, assisténciasocial. H4 esparsamente trabalhos que abordam
0s setores da cultura, mas sempre muito restritos a experiéncias locais. Nesse sen
tido, os trabalhos da &area de pesquisa da Educagdo apontaram, nos relatos de ex
periéncias especificas e nos ensaios académicos a necessidade de participagdo de
movimentos comunitarios, organizagdes sociais e equipamentos publicos.

A construgdo de uma cultura de trabalho colaborativo € o ponto inicial, pressu -
pondo escuta ativa, reconhecimento mutuo de saberes e objetivos comuns para via
bilizar a institucionalizacdo de praticas intersetoriais. Dessa forma, o trabalho co-
laborativo deve ser compreendido como estratégia estruturante, e ndo como acao
complementar. A valorizagdo do territério como espaco integrador € fundamental
enquanto elemento de articulagéo entre politicas, servigos e sujeitos, em que as pra
ticas sejam construidas a partir da escuta da comunidade, dos sujeitos, em acgdes
coordenadas e sensiveis ao contexto.

E importante destacar que, sob o viés da participacdo da comunidade, emerge
um elemento imprescindivel para a implementacdo da intersetorialidade. Trata-se
do territério, como um constructo social, politico e cultural, que demanda as acdes
a partir das realidades que o compdem. Nessa direcdo a intersetorialidade alarga a
EOOxUI T OUxeOwWEl w?1 UVDUEUG6T PEWET wi T UUxeOwxKEODEE
interministerial das politicas publicas, para amalgamar a participacdo da sociedade.
Assim, no caso da educagéo, ela se daria por meio de parcerias com a familia, com
a comunidade, sociedade civil e organizagdes nao governamentais, equipamentos,
espacgos culturais e outros, vinculadas a um territério.

Diante desse panorama, propdese que a consolidacao da intersetorialidade para
Educacao Integral demande: planejamento territorial integrado, que reconheca as
especificidades socioculturais locais e envolva todos os setores na formulagdo e exe
cucao das politicas; institucionalizacdo de espacgos permanentes de didlogo e pac
tuacdo entre atores escolares, 6rgaos governamentais e comunidade; formacao coen
tinuada e problematizadora dos educadores, articulada as demandas do territério,
para que a jornada ampliada seja espago de experimentagdo pedagogica e ndo ape-
nas extensao da carga horaria; valorizagdo do territério como eixo estruturante das
préaticas educativas, superando a visao restrita ao espago fisico da escola e incorpo
rando saberes comunitarios, praticas culturais e experiéncias cidadas; e, finalmen -
te, corresponsabilidade intersetorial efetiva, com definicdo clara de papéis, metas
comuns e mecanismos de monitoramento e avaliag&o.

A relagdo entre cidade e escola pode ser ampliada, de forma significativa, a partir do
reconhecimento do territério como uma extensdo do espago educativo. Quando ha dia
logo participativo e colaboragéo efetiva entre os atores escolarese 0s contextos locais,
abrem-se miultiplas possibilidades para uma educagéo voltada & formacao integral.
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INTRODUCAO
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11 _“Z_ cano demonstramos nossa conviccdo de que a educacio é um processo am-
F plo e coletivo. Essacompreensao foi abandonada nas sociedadesmodernas no
omento em que a escola ganha centralidade no processo formativo humano, e ao
se demandar uma educacdo de qualidade acabouse por colocar o resultado dessa
formacéo dependente exclusivamente das condi¢fes internas da instituicdo escolar.

E

Existe uma relacdo direta entre desigualdade social e desigualdade educacional,
uma retroalimenta a outra, de forma que para se buscar a construgdo de estraté
gias de enfrentamento a ambas questdes, a forma fragmentada de lidar com essas
probleméaticas deve ser modificada para a compreensdo da necessidade de orga
nizacdo de agendas intersetoriais nos diferentes territérios. Esse planejamento de
acOes precisa ter como objetivo central a garantia das condigcbes necessarias para
a materializacdo do direito ao pleno desenvolvimento humano (Educacéo Integral).

Nesse sentido de garantia dos direitos sociais, dentre eles a educacéo, previs
tos no Art. 205 e Art. 208 da Constituicdo Federal de 1988, é que se encontram as
finalidades das politicas publicas. Politica publica € um termo polissémico que
pode ser analisado a partir de diferentes abordagens teéricas, aqui o termo pol
tica publica é 0 ? $ UUEnE Bfi a2 @0 Skja, sdo os processos pelos quais sdo elabo-
rados os projetos e programas de acgdo publica que buscam intervir na sociedade
com o intuito de resolver uma problematica diagnosticada. A politica publica é a
acgdo estatal (Melo, 1999%.

Uma educacéo que se pretenda integral (multidimensional) n&o pode ser tarefa
de uma Unica instituicdo (a escola), nem tampouco de um Unico profissional (o pro-
fessor), mas sim uma tarefa coletiva que se constréi a partir da concretizacao de
redes educativas. A ideia de rede perpassa por um entrelacamento entre institui -
¢Oes (publicas, privadas e da sociedade civil), movimentos, organizagfes e coleti-
vos, todos construindo objetivos comuns a serem alcangados colaborativamente.

Essas redes, a partir de uma intencionalidade pedagdgica, visando o pleno de
senvolvimento humano, podem transformar o territério em agente educativo e,
consequentemente, empoderalo ndao s6 como cenario, o entorno da escola, mas
como ator ativo na construcdo das politicas publicas.

O enfrentamento das desigualdades socioeducacionais perpassa por uma atua-
¢&o conjunta e socialmente ampla. Como bem alerta Edgar Morin (2015), problemas
complexos e multifacetados nunca encontrardo solucdes eficazes em respostas

10 Acdo estatal, mas com a ressalva que precisa da participagdo social para realmente se efetivar.
4 0Ewx 003 UPEEWXKEOPEEWOZUEOEOwWI I 1 UBYEwWUI w?EI Ul Uxi UEEU
esvaziadas de sentido e eficacia, sem a participagdo e o controle da populacdo, e passa a consti
tuir formas e estratégias de democratizagdo do Estado e de justica social efetiva.



simplistas, ou seja, problemas complexos sao insolucionaveis através da fragmen
tacdo (dos saberes, dos sujeitos e das instituicdes) caracteristica das formas de
atuacao do paradigma disjuntivo (Morin, 1999).

Essas a¢bes de enfrentamento de complexos problemas sociais podem contar
com diferentes taticas, mas o que parece ser uma constatacdo geral € o fato de
gue se todas as politicas publicas agirem isoladamente, ndo conseguirdo incidir
na efetiva melhoria das condi¢cées que se predispdem a resolver, ou seja, somente
através de uma acao integrada entre os diferentes setores publicos e sociais. Neste
sentido, a intersetorialidade em educagdo é condicdo para a efetiva qualidade das
politicas publicas, principalmente as de Educagéo Integral. Somamos a premissa
da intersetorialidade em educacdo a perspectiva da necessidade de uma educacgédo
que nasca do ? E 1 sedb?dilogo sistematico entre educacdo e territérios. Sé po-
liticas intersetoriais que emerjam desse dialogo podem encontrar solu¢cdes mais
eficazes para ouvir melhor as vozes das escolas e de seus territorios, sejam eles
centrais, periféricos ou dos campos, rios, florestas e litoral.

O presente capitulo nasce de uma demanda das metas do Eixo Entrelagcar da
politica federal de Educacdo Integral promulgada pela Lei n° 14.640/2023, atra-
vés do requerimento da Secretaria de Articulagdo Intersetorial com os Sistemas
de Ensino (SASE/MEC) de uma andlise de experiéncias intersetoriais por ela ma
peadas. Um dos resultados desse trabalho é o processo de construgdo da Rede de
Intersetorialidade com a Educacao (RICE) cujo objetivo é articular redes de ensino,
l UEOOEUWT woOUT EOPAEAGI UWEEWUOED]I EEEI WEPYDOO
tilhamento de experiéncias, construcdo de saberes sobre a resolugcdo continuada
de problemas complexos, na perspectiva da garantia de E B U1 ERedahdes, Ro-
cha, Fernandes, 2024, p.1).

O impulsionamento da rede se d& através de um repositério DSpace, intitulado
InterACOES?, que abriga o mapeamento das experiéncias selecionadas com vis-
tas a divulgacdo e inspiracdo para outros territdrios. As analises realizadas neste
capitulo partem do material disponivel no repositério mencionado, levando em
consideracgéo as informacdes ali fornecidas.

A presente pesquisa busca analisar: como a intersetorialidade em educacé&o
vem sendo desenvolvida nacionalmente no contexto da Educag&o Integral nos ul-
timos anos, e quais os potenciais e desafios que se encontram colocados a partir
dos diferentes territérios?

O Programa Escola em Tempo Integral fomenta a criagdo de matriculas em tempo integral (igual
ou superior a 7h diarias ou 35h semanais) em todas as etapas e modalidades da educacgdo basica.
A medida proporciona a ampliagédo da jornada de tempo na perspectiva da educacao integral
e a priorizacdo das escolas que atendem estudantes em situacdo de maior vulnerabilidade so
cioecondémica. O governo federal fornece assisténciatécnica e financeira, assim como incentiva
a criacdo das politicas locais de Educacéao Integral. Essapolitica publica é estruturada a partir
de seis eixos: Ampliar (planejamento estratégico da criagdo de vagas); Formar (formagdo con
tinuada); Fomentar (divulgar e apoiar os projetos); Estruturar (qualificacdo da infraestrutura);
Entrelacar (articulagédo intersetorial); Acompanhar (monitoramento e avaliag&o).

2 https://intersetorial.mec.gov.br/
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Para que a problematica central da pesquisa seja abordada de forma a cumprir seu
objetivo reflexivo, algumas questdes secundarias sao de fundamental importancia:
O que entendemos por intersetorialidade? Quais as relacdes entre intersetorialidade
em educagdo e Educacgédo Integral? Qual a influéncia da perspectiva intersetorial em
educacao para a construcao de uma Educacdao Integral de formag&o multidimensional
e tempo ampliado? Como a concepgédo de Territério Educativo pode colaborar na
construcao de politicas publicas de Educagéo Integral de carater intersetorial?

Essas questfes serdo abordadas no formato de subtitulos deste capitulo. A Edu -
Gdcdo IntegFdl enqudnto politi Gd publi Gd de gdFdntid de diFeitos.

Em recente conferéncia no College de France, Ailton Krenak (2025) convida de
forma provocativa a reflorestarmos nossas imaginagdes. O exercicio de expan-
sdo de imaginacédo politica que Krenak evoca, implica em uma educagédo do e no
chdo. Uma espéciede pedagogia da terra para a terra. Estamos escutando a ter-
ra? A resposta de Krenak é ndo. Os pés concretados da cidade e a monocultura dos
pensamentos tém impedido de ouvir os estertores do tempo-espaco que vivemos.

Em um possivel alongamento da questdo de Krenak, o que implicaria escutar
a terra e n6s mesmos diante da vida e dos tempos e espacos da educacdo? O que
implicaria uma educagdo do chdo para pensarmos uma educacao integral? O que
implicaria a intersetorialidade na educacgdo que nasce de uma pedagogia da terra
e para a terra, uma pedagogia dos lugares e voltada para eles?

Arriscariamos dizer que o reflorestamento que evoca Krenak passa pela neces
sidade de uma educacao reimaginada. Ou reflorestada. O que nos evoca pensar 0s
desdobramentos de uma educac¢do que assuma em primeiro lugar a necessidade
de letrar-se com o chao. OletFdmento do Ghao remete aos temposespagos por
onde a educacao pode e deve persistir. Uma educacgao integral ndo pode abrir mao
da vocacado de estar com, na materialidade histérica e espacial dos lugares onde
a educacao acontece. Aprendizado legado pela ancestralidade pedagogica brasi-
leira, com Freire (2019) e Santos (2007), a nos lembrar que a educagédo se faz com
sujeitos em sua materialidade histérico-cultural e que os sujeitos habitam um lu-
gar, sempre em tensionamento entre espaco, atores sociais e relagdes de poder.

Neste sentido, uma educacao que se pretenda integral ndo pode prescindir de
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Seus ocasos, lacunas e silenciamentos territoriais. Como um bom vinho, a Educa-
céo Integral também possui o seu ? U1 B @ Bebddsitado reconhecimento do sin-
gular de cada lugar no geral curricular. A intersetorialidade na educagéo nédo pode
perder o horizonte do binémio educagao-territdrio como um dos seus modos de
preparo mais requintados para a efetivagdo de politicas publicas que deem conta
desse desafio nacional que perpassa diferentes geracoes.
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nas e também a méaquina com que se conta para construir democracia. E, ainda,

0 mais significativo instrumento de justica social para corrigir as desigualdades
provenientes da posicao e da riqgueza (RIBEIRO, in: TEIXEIRA, 2007,p. 9). Uma es



cola que busque educar para a integralidade, conversar com as cicatrizes dos ter-
ritérios e, mais do que conversar, reparar as desigualdades e garantir direitos por
meio de estratégias politicas em dire¢do a democracia.

Segundo Moll (2012), a Educacao Integral,

Em sentido restrito, refere-se a organizacdo escolar na qual o tempo de perma

néncia dos estudantes estendese para, no minimo, sete horas diarias, também
denominada, em alguns paises, como jornada escolar completa. Em sentido

amplo, abrange o debate da educacdo integralt consideradas as necessidades
formativas nos campos cognitivo, estético, ético, ludico, fisico-motor, espiri-

tual, entre outros t OOWPBUEOWEWEEUI T OUDPE wsedéd dlevéntel UE OO
significado, tanto em relagdo a sua ampliacdo quanto em relagdo a necessidade

de sua reinvencéo no cotidiano escolar (Moll, 2012, p.144145).

Desta forma, compreendemos que organizar 0s tempos-espacos da educacdo
integral na escola e nos territorios neste sentido amplo, levando em consideracao
suas dimensdes cognitivas, estéticas, ludicas, fisico-espirituais implica no reco-
nhecimento de que as politicas de Educacdo Integral devem ser necessariamente
intersetoriais. No entanto, a intersetorialidade ndo é o primeiro passo dessa cons
trucdo, mas o resultado de uma relagdo com os territérios onde atua e cria intencio
nalidades pedagdgicascoletivas. E o letFdmento  teFFitoFidl que pode pFoduziF d
inteFsetoFidliddde dd edu Gdgao integFdl. Ou sejd, pdFtindo de umd edu Gdgéo
do Ghdo que cGhegdmos dos pFoblemds que desdfidm d pensdF sistemi Gdmente
d educdcdo. E o chdo que exige d inteFsetoFidliddde Gomo pFemissd pdFd pen -
sdF d edu Gdcdo integFdl e d escold em tempo integFdl. O Ghdo e seus objetos e
ds vidds sobFe ele, vidds humdnds e ndo humdnds.

No entanto, o que implica dizer que a intersetorialidade nasce do chdo em poli-
ticas de educacdo em escolaem tempo integral?

Em pFimeiFo lugdF , que a alfabetizagdo territorial necessita do Fe Gonhe Gi-
mento dds GiGdtFizes soGidis e histoFi Gds que forjaram as geografias da fome e
da miséria. Por outro lado, o reconhecimento dos hubsde violéncia e os clusters
de pobreza que o pais ndo parou de produzir historicamente, devem vir acompa-
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ciativa de resisténcias e criatividade que as periferias das cidades e dos campos
nao param de produzir. Entre utopias e distopias, o Brasil produz diariamente he -
terotopias, espacos da diferenca que funcionam como sementeiras para outros
mundos e educagdes possiveis.

Outrossim, o reconhecimento da Fede indis GiplindF de Fesistén Gids teFFito -
Fidis que respondem as demandas sociais urgentes, manifestam a necessidade
de reconhecimento dos sujeitos em seus territérios, como protagonistas de suas
histérias e capazes de produzir espagostempo da vida. Uma educagdo que se pre
tenda integral com politicas intersetoriais precisa estar atenta a essa emissdo de
sentidos e jeitos de fazer o socialhistérico para superar o mero assistencialismo
pedagdgico (Freire, 2019).



Neste interim, uma educagéo do chéo e para o chao nao pode prescindir dedboF -
ddgens sisttmi  Gds que olhem o sujeito de forma multidimensional, compreenden-
do suas multiplas potencialidades formativas. A multidimensionalidade da vida
cobraoutFds foFmds de fdzeF GuFFi Gulos e que estejam a altura de uma aprendi
zagem ampla, na perspectiva da Educacgédo Integral. Desta forma, territorializar a
educacdo ndo significa uma educagdo sedentaria, localista ou, em casos mais ex
tremos, sob o risco do chauvinismo e da xenofobia e a aversdo as diferencas cul-
turais, de classe,raciais ou de género.

Uma educacéo integral que afirme direitos deve nomddizdF os dpFendizddos ,
construindo formas multiterritoriais de construgdo de sentidos e processos de hu-
manizacdo pelas diferencas, a monoterritorialidade, seja da escola, dos conheei
mentos ou do enclausuramento da vida no apartheid sécio-espacial das cidades
e campos, ndo vem permitindo uma educac¢do caminhante nos tempos e espagos
da vida que supere a monocultura do imaginario institucional dominante, con -
tribuindo para superacdo do racismo ambiental/territorial presente nos espacos
educativos dentro efora das escolas.PdFd hdveF futuFos possiveis, ndo podemos
Gdn GeldF o futuFo dos outFos . A Educacdo Integral ou é pela e para a educagédo em
democracia ou € mera espetacularizagdo das politicas e dos direitos.

E neste contexto retomamos a pergunta: Como a concepg¢do de Territério Edu
cativo pode colaborar na construcdo de politicas publicas de Educagéo Integral
de caréter intersetorial?

Lembrando aqui que Territério Educativo € uma estratégia pedagdgica que se
concretiza no Brasil durante a implementacdo do Programa Mais Educac¢do numa
relagdo intrinseca que enfatiza a importédncia de a escola interagir com a comuni-
dade, buscando parceiros e utilizando espacos diversos para promover a apren
dizagem. A partir da proposta apresentada pelo educador portugués Rui Canario,
gue propds esta abordagem pensando no contexto das escolas rurais portuguesas,
customizamos esta estratégia para o caso brasileiro na perspectiva da Educagao
Integral, Ou seja, aprendemos o tempo todo, em todos os lugares e com todas as
pessoas, dentro e fora da escola. Seja nas escolas do campo como nas escolas da
cidade, do centro e das periferias'®. Estratégia esta que reafirma sua centralidade
na atualidade com o Programa Escola de Tempo Integral do MEC, em todos os seus
eixos e especialmente no Entrelagar.

Por detras desta questdo é importante observar o papel do territério sobre a qua
lidade da educacdo, que assim como foi no Mais Educagédo, é a base da concepcao de
territério educativo adotada pelo MEC na atualidade no Programa Escola de Tem-
po Integral. Dentre os 6 eixos estruturantes deste Programa®®, a intersetorialidade

3 O texto inaugural sobre Territério Educativo na Educagdo Integral foi escrito por Ana Beatriz Gou-
lart de Faria e Marcio Taschetto como parte dos cadernos pedagédgicos do Programa Mais Edu
cacado e pode ser consultado em https://educacaointegral.org.br/wp -content/uploads/2014/04/
territorioseducativos.pdf.


https://educacaointegral.org.br/wp-content/uploads/2014/04/

tem sua importdncia acentuada no Entrelacar, que busca estabelecer conexdes
entre as diferentes areas do conhecimento, promovendo a intersetorialidade e a
interdisciplinaridade para promover a integracdo entre as atividades realizadas
no periodo regular e no tempo complementar, na escola e na comunidade, visando
uma formacgdo mais completa e integrada para os estudantes. A articulagdo com o
territério é estratégica e exige a parceria com diversos setores da politica publica
e da sociedade. Ou seja, a intersetorialidade na educacéo e o territério educativo
sdo codependentes e interrelacionados. Na perspectiva das politicas de educacgédo
integral, quanto mais a intersetorialidade se efetiva no territério mais o territério
se consolida como educativo, educador.

Partimos do conceito de territério educativo, como base e l6cus agregador, para

a construgdo da intersetorialidade e materializacdo do Eixo Entrelagar através

do apoio as redes de ensino para que possam aprimorar suas politicas locais
(TEXTO REFERENCIA ENTRELACAR)®S .

A intersetorialidade impactao territério educativo de forma significativa, pro-
movendo integracado e colaboracéo entre diferentes setores e atores sociais para
garantir o desenvolvimento integral dos estudantes. Dentre os principaisimpac-
tosestadaarticulacao de Politicas Publicas, onde aintersetorialidade conecta areas
como salide, assisténcia social, cultura, esporte, meio ambiente e educagao, crian-
do um territdrio educativo que oferece suporte abrangente as necessidades dos
bebés, criancas, adolescentes e jovens. Outro impacto se da na possibilidade de
superacado da fragmentacgéo, ao integrar diferentes setores, a intersetorialidade
combate afragmentacédo das politicas publicas, promovendo solugdes mais com-
pletas para problemas complexos, como desigualdades sociais e educacionais. O
fomento da participacao ativa da comunidade escolar e dos atores locais fortale-
ce agestao democrética e o sentimento de pertencimento ao territério. Outro be-
neficio daintersetorialidade nas politicas de educacéo integral é o melhor apro-
veitamento de recursos locais. Por meio do mapeamento e reconhecimento das
poténcias do territério, aintersetorialidade potencializa o uso de equipamentos
publicos, saberes locais eredes comunitarias, ampliando as oportunidades edu-
cativas. A intersetorialidade contribui também para a protecao social, prevengao
devioléncias e promocao de direitos, especialmente parapopulagdesvulneraveis,
garantindo acesso e permanéncia na escola. Também constréi redes de colabora-
cdo entre escolas, instituicdes publicas e privadas, organizacdes sociais e outros
atores, promovendo ages conjuntas e sustentaveis.

Todo este movimento, em muitos casos, podemos observar que a escola acaba
contribuindo para novos usos e reflexdes sobre o territdrio escolar e comunitario,

4 Os eixos do Programa Escolaem Tempo Integral do Ministério da Educacdo (MEC) sao: Ampliar,
Formar, Fomentar, Estruturar, Entrelacar e Acompanhar.

5 Texto ainda n&o publicado, com previsdo de publicacdo para 2025. As informagSes completas
da obra serdo incluidas apés sua publicagao.



passando a ser considerados codependentes e integrados, incentivando mudancgas
estruturais que beneficiam toda a comunidade, criando um ambiente mais justo,
inclusivo e propicio ao desenvolvimento humano. E entdo toda aldeia pode educar
suas criangas e ser cuidada por elas.

Em resumo, a intersetorialidade transforma o territdrio educativo num espacgo
colaborativo e integrado, essencial para a efetivagdo da Educacdo Integral. Dai a
extrema importancia do letramento territorial ao qual nos referimos anteriormen-
te. HA que se conhecer as diversas linguagens e modos de vida do territério e com
preender sua producdo cotidiana, seus desafios, possibilidades e necessidades. E
para isso ha que se compartilhar horizontalmente conhecimentos ainda restritos
a campos do saber especificos. O direito a cidade e a educacao exige conhecimen-
tos compartilhados, cocriados.

Dai a importancia de aplicarmos esta lente para os estudos sobre a analise das
experiéncias em Educacao Integral na perspectiva da Intersetorialidade. Obser-
vamos 0s modos de ser e estar dos varios entes do territério e como a partir dis-
so elas se articulam ou podem passar a se articular. Os arranjos entre as escolas
e instituicbes parceiras que adotem o caminho da Educacdo Integral, em tempo
integral ou em qualquer tempo.

Um outro ponto a ser destacado € que quando nos propomos analisar experién-
cias espalhadas por todo territério brasileiro é observarmos os ? E U U E @Bsérl £ &
vem que podemos registrar possiveis arranjos territoriais intersetoriais para além
do entorno de cada unidade escolar, como uma rede ampliada.

Os arranjos intersetoriais séo a base da consolidagdo e expansao e da possibili-
dade de sucessoe eficiéncia da educagéo integral no que se refere ao atendimen-
to de seus objetivos e propésitos dentro e fora da escola. E a concepgédo de arranjos
territoriais aplicada neste contexto pode aumentar a possibilidade de trocas entre
redes regionais, municipais e até estaduais que contribuam para aprimoramento
das politicas publicas neste campo.

Isto nos remete também aos Arranjos de Desenvolvimento da Educacdo (ADES)
que sao mecanismos de colaboragdo entre municipios vizinhos, que se unem para
atuar em regime de colaboracéo, visando melhorar a qualidade da educacdo em
seus territorios. Esses arranjos buscam reduzir desigualdades, fortalecer a gestédo
educacional e garantir o direito a educacdo de qualidade. Desde 2012, o Conselho
Nacional de Educacgdo (CNE) autoriza a criacdo de ADEs pelo pais, mas a auséncia
de uma regulamentacdo em lei limita o acesso dos arranjos em vigor a recursos e
apoio técnico. De todo modo, € um mecanismo que vale a pena ser retomado, rees

tudado e aplicado ao contexto da Educagéo Integral.

Lembramos aqui também dos Arranjos Educativos Locais (NILSON, 2009), que
na véspera do surgimento do texto inaugural sobre Territério Educativo, anterior -
mente citado, j& propunha expandir a rede de aprendizagem das criangas e adoles
centes a partir de seus interesses e das potencialidades do lugar onde vivem, onde
a construgdo das propostas educativas estivesse enraizada no territério onde as
escolasseinseriam. A construgéo de Arranjos Educativos Locais se aproxima entéo



da construcdo de Territérios Educativos, na medida em que reconhece o ambiente
social + com seus sujeitos, suas historias, seus conflitos ¢ também como espaco
de aprendizagem, convocando todos a participar do processo educativo comum
aquelas pessoas e das criangas e adolescentes daquela comunidade.

A intersetorialidade na perspectiva da Educacgao Integral provoca atravessa
mentos, revela os territérios educativos potenciais e cria uma rede entre eles (es
colas e parceiros) abrindo e integrando todas estas instituicdes que antes se apre-
sentavam como codigos fechados ao seu territério com légicas préprias e passam
a funcionar dentro de uma légica comum, contribuindo para a produgédo do co -
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rialidades, novos tempos.

Os casos que analisaremos a seguir, registrados no mapa de InterACOES, exem
plificam a importancia desta relacao nas redes ou arranjos territoriais construidos
a partir das escolas que adotam a educacao integral como diretriz.

INTERSETORIALIDADE:  AFINAL, DO QUE SE TRATAY

conceito de intersetorialidade se apresenta a partir de diversas anélises de
diferentes autores espalhados por diferentes areas do conhecimento'®, como
se pode notar no estudo do Estado do Conhecimento sobre intersetorialida -
de apresentado anteriormente nessa obra. Se pode notar, dentre todas as areas em
gue o tema aparece,uma grande preponderancia nos estudos das areas da sau-
de e da assisténcia social, onde os focos de interesse se apresentam pedindo uma
atuacado de teor complexo e multifacetado.

A intersetorialidade, entendida a partir do recorte da esfera publica, é a articu-
lacdo entre conhecimentos, experiéncias e institucionalidades dos diferentes se
tores publicos do mesmo ou de diferentes entes federativos (municipios, estados,
e governo federal).

A intersetorialidade é compreendida como uma estratégia de articulagdo en-
tre diferentes setores que compartilham responsabilidades sobre uma deter
minada politica publica. Envolve a superacao da légica setorial e a construgéo
de um novo modo de gestéo que valorize a integralidade e a participagéo social
(Junqueira, 2005, p. 27).
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blicas, que pressupde dialogo, negociacdo e construcdo de objetivos comuns entre
diferentes setores. Tratase de uma ruptura com praticas isoladas e compartimen-
UEOPAEEEU? wp" 1 EagO0POOwW! YYhOwx 8 whil A A8

6 A SASE/MEC realizou no Scielo uma busca por pesquisas académicas sobre transversalidade g
intersetorialidade entre 2016 e 2022, onde foram encontrados 194 autores e apenas 6 publican -
do mais de um artigo (Fernades, Rocha, Fernandes, 2024, p.9).



Cabe ressaltar que a intersetorialidade pode ser entendida de forma mais ampla,
a partir das inter-relagbes ndo so6 de setores publicos, mas também entre as diferen-
tes instituicbes, organizacdes e coletivos sociais, 0 que traz para a perspectiva uma
dimensdo mais complexa de se encarar as potencialidades do territério com vistas
a construcao de um carater educativo para a vida e por toda a vida. Neste sentido:

A intersetorialidade deve ser entendida como uma estratégia de superacdo da
fragmentacdo das politicas publicas e promocao da integralidade. Essa articu
lag@o deve ser construida a partir de vinculos e compromissos entre setores,
sem que haja perda da especificidade de cada um (Frazdo; Garnelo, 2006, p. 53).

A implementacéo eficaz de politicas educacionais inclusivas e equitativas per-passa
pela intersetorialidade ao demandar a articulacdo entre dois ou mais seto-res no
interior da esfera publica em atuagéo no territério. Alinhar conjuntamente estratégias
oferece a possibilidade de conhecer e intervir em ac¢bBes de diferentes politicas
publicas, potencializando o trabalho dos profissionais especificos e o0 uso de
equipamentos diversos, que através do didlogo constante com a comunidade podem
compreender suas especificidades (histéria, necessidades e potencialida-des). ?
intersetorialidade é fundamental para a construcéo de politicas publicas que sejam
capazes de responder de forma articulada as mdultiplas e complexas necessidades
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Entende-se articulacao intersetorial, na perspectiva da esfera publica, enquanto
uma forma de entrelacamento entre diferentes campos de acdo, educacgado, saude,
assisténcia social, meio-ambiente, cultura, esportes, ciéncia e tecnologia, entre
outros. Essa articulagdo € materialmente construida a partir da identificagdo dos
potenciais dos territérios e de uma inter-relagdo entre as esferas locais e a institu
cionalizacdo de politicas publicas e programas sociais. ? intersetorialidade nao
€ uma juncdo mecanica de acdes setoriais, mas sim um campo de disputa de pro-
jetos e significados, que deve ser permanentemente negociado. Requer uma acao
intencional, planejada e x 1 U O E O 1(Spdsati»2008, p. 84).

A articulacgao intersetorial se apresenta como estratégia de enfrentamento das
desigualdades socioeducacionais a partir das concepcdes de territorios educati-
vos edaconstrucao deredes de atendimento. Nesse processo é fundamental o re-
conhecimento dos sujeitos, dos atores e movimentos sociais do territério, assim
como 0 mapeamento dos espacos, institui¢des, equipamentos e saberes, enquan-
topotenciaisdo territorio.

A acdo intersetorial imp6e-se como uma necessidade no contexto dos munici-
pios pequenos e médios que convivem com limitagdes técnicas e de recursos fi-
nanceiros paraorganizacdo de suaredefisica, detransporte escolar, alimentagao
escolar, politicasde formacéao dos profissionais da educacao (Goulart; Silva, 2012),
enasgrandescidades, impdem-se peladispersao de esforcos dos diferentes seto-
resdaacao publicaque, notoriamente, tem dificultado aresolugédo dos problemas
educacionaisesociais.

No sentido de enfrentar essasdemandas é que a? DO U1 UUI U&uthipioce® EE E |
so politico e técnico-operacional que pressupfe a articulagdo de saberes, praticas



e setores diversos, com vistas a construgdo de acdes integradas e a superagcao da
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Se a intersetorialidade demanda inter-relagdo, e sabese que cada interagao

pode se apresentar em diferentes niveis de complexidade, devemos nos atentar

para que tipo de intersetorialidade esta dada ou sendo pensada e construida em

cada experiéncia analisada. Nesse sentido, podese categorizar a intersetoriali-

dade a partir dos graus de inter-relagdo através de trés niveis: a coordenacéo, a

colaboracdo, e a integragdo (TEXTO REFERENCIA ENTRELACARY.

A coordenacdo seria o nivel mais baixo de interrelagdo, onde as atividades dos
setores sao organizadas para se complementarem, mas sem uma integracdo entre
responsabilidades e recursos. A colaboragdo seria um nivel intermediario, onde cada
setor mantém a sua autonomia mas constroem um esfor¢o conjunto para alcangar
objetivos comuns. A integracdo € o nivel mais alto de inter-relacdo, onde os setores
compartilham recursos, informacdes e responsabilidades de forma coordenada e
continua (formalizando acordos), ocorrendo uma fusdo de objetivos e estratégias con
juntas que facilita uma acéo ndo fragmentada (TEXTO REFERENCIA ENTRELACAR),

A INTERSETORIALIDADE NOS TERRITORIOS
CATEGORIAS DE ANALISE

companhando a necessidade de se pensar e fazer politica publica interse-

torial que a Rede de Intersetorialidade com a Educacao (RICE) foi criada. O

levantamento de experiéncias concretas vivenciadas nos territérios, rea-
lizado pela SASE/MEC entre os meses de junho e agosto de 2023, conseguiu ma
pear 126 experiéncias nas cinco regides do pais que foram agrupadas em nucleos
tematicos. As experiéncias demonstram a valorizagdo tanto dos setores publicos,
quanto dos setores sociais.

Em uma concep¢ao de necessidade, numa ética do cuidado e considerando o
terroir da educacdo, a partir das experiéncia mapeadas e os dados disponiveis
para realizarmos as analises, torna-se evidente que a intersetorialidade nao deve
se constituir de maneira espontdanea como um fim em si, tampouco para dar con-
ta de possiveis normativas. A intersetorialidade emerge da tessitura cotidiana dos
vinculos, exigindo escuta ativa, negociacdo, compartilhamento e disposicdo no
enfrentamento das tensdes do percurso.

7 Texto ainda n&o publicado, com previsdo de publicacdo para 2025. As informagSes completas
da obra serdo incluidas apés sua publicagao.

18 Texto ainda ndo publicado, com previsdo de publicagdo para 2025. As informagdes completas
da obra serao incluidas ap6s sua publicacao.



O caminho para o qual a intersetorialidade aponta, no contexto da educacéo
integral, é de que sua construcdo exige o deslocamento de logicas hierarquicas
e fragmentadas para acdes horizontais e integradas, que possam ser elaboradas
para e com os territérios, orientadas por um diagndstico participativo do espacgo
vivo que é o territério, atravessado por relagbes de poder, cultura e pertencimento.

Dessa forma, a andlise realizada parte das categorias e subcategorias que foram
conceitualizadas e delimitadas de acordo com o nivel estrutural de interrelagdo
(categorias dimensionais), e especialidades contextuais, ou seja, suas tonalidades
(subcategorias). Ressaltamos que teremos experiéncias que perpassam de forma a
interseccionar diferentes categorias, pois a andlise categorial, aqui realizada, néo
intenciona fechar as experiéncias em caixas isoladas, mas sim oferecer subsidios
de filtragem para futuros interessados que as busquem como inspiragfes na cons
trucdo dos processos educativos em seus territdrios. Diversificar o mapeamento
para multiplicar as experiéncias.

As CdtegoFids Dimensiondis contemplam trés formas de interrelacdo, quais
sejam: (I) EntFe podeF publi Go t aqui consideramos todas as relagcdes que se es
tabelecem entre os diferentes entes publicos, com uma distingdo entre os que se
encontram na mesma esfera publica (ex.: entre diferentes secretarias) e os de es
feras diferentes (ex.: entre secretarias e ministérios);(2) EntFe difeFentes insti -
tuicdes + aqui consideramos todas instituicdes que tenham CNPJ, seja da esfera
privada, cooperativa ou associativa, com as escolasou redes de ensino; (3) IntFd -
-teFFitoFio ¢ aqui consideramos as relagdes que se constroem entre as escolase
os multiplos agentes sociais dos territorios especificos, com vistas a desenvolver
objetivos educativos conjuntos.

As Sub GcdtegoFids estdo organizadas em dois momentos, sendo o primeiro a
identificacdo do territério e o segundo envolvendo o contexto pedagdégico.

Assim, chegamos ao total de quatro subcategorias a serem analisadas a partir
das informacdes das a¢cdes apresentadas, sendo elagt) TeFFitoFio { consiste na
identificacdo do territério enquanto urbano, urbano periférico, campo (zonas ru-
rais), rios (populacdo ribeirinha), florestas (populagdo extrativista) e/ou litoraneo
(litoral geogréfico); (2) Etdpds do ensino ¢ consiste na identificacdo das diferen-
tes etapas de ensino envolvidas na acao, sejam elas da Educacgao Infantil, Ensino
Fundamental Anos Iniciais, Ensino Fundamental Anos Finais ou Ensino Médio; (3)
Moddlidddes ¢ consiste na identificagdo das diferentes modalidades envolvidas na
acao sendo elas Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), Educacao Especial, Educagao
Profissional e Tecnolégica, Educacdao do Campo, Educacédo Escolar Indigena, Edu
cacao Escolar Quilombola ou Educacéo a Distancia (EaD); e, por fim, (4) Tdmdnho
do muni Gipio t que consiste em identificar o municipio, a partir da classificagdo
do IBGE, como sendo de Pequeno Porte | (até 20.000 habitantes), Pequeno Porte |l
(de 20.001 a 50.000 habitantes), Médio Porte (de 50.001 a 100.000 habitantes), Grande
Porte (de 100.001a 900.000)habitantes ou Metrépoles (900.001habitantes ou mais).

O mapa de InterACOES?, utilizado como base para as andlises desenvolvidas
neste estudo, esta estruturado a partir da divisdo do territério nacional nas cinco
regibes administrativas: Norte; Nordeste; Sul; Sudeste; e Centro-Oeste. Em cada



uma dessas regides ha pontos georreferenciados que sinalizam as experiéncias
mapeadas. Cada ponto corresponde a um projeto especifico, e ao ser selecionado,
permite o acesso a informacdes detalhadas sobre a acéo, tais como a identificagdo
do Municipio e sua Unidade Federativa, o nicleo tematico ao qual pertence, 0 nome
do projeto, o seu objetivo, os atores envolvidos, se ha regulamentacdo e recursos
financeiros envolvidos. A visualizagdo geografica do conjunto das experiéncias
mapeadas, conforme apresentada na imagem a seguir, possibilita a leitura pano-
ramica da distribuicdo das praticas no territério nacional.

FiguFa 1: Mapa de InterACOES.

Fonte: Mapa de InterAGOES.

Dessa forma, considerando as teorias e reflexdes previamente discutidas, de
posse das informacdes sistematizadas por meio do mapa de InterACOES e o con-
junto de categorias e subcategorias de analise definidas, elaboramos uma matriz
analitica que orientou a organizagdo e a pratica de analise das experiéncias ma
peadas, possibilitando uma leitura articulada entre os elementos contextuais e as
dindmicas intersetoriais identificadas nas experiéncias.

A Imagem 2 apresenta um recorte do mapa do Brasil referente a Regidao Norte
do pais, o grafico apresentado sintetiza os dados quantitativos obtidos a partir
da aplicacdo das categorias dimensionais de andlise. Ao todo, o Mapa de InterA
COES apresenta 25 acdes intersetoriais na regido, cujas informacdes permitiram a
construcdo da distribuicdo apresentada. A visualizagcdo possibilita compreender
a incidéncia e a predominancia de cada categoria dimensional no territério anali-
sado, esta andlise evidencia os formatos de articulagdo mais recorrentes entre o0s
diferentes setores envolvidos.

9 O acesso ao mapa pode ser realizado por meio do link: https://www.interacoes.ltap.ifce.edu.br/
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FiguFa 2: Regiao Norte.

* 25 dgoes mdpeddds
2/

EntFe podeF publi Go 10

\‘ EntFe difeFentes instituigBes 3

IntFd -eFFit6Fio 1
EntFe difeFentes instituicoes + IntFd-teFFit6Fio 2

EntFe podeF publico + EntFe difeFentes instituicoes 8

EntFe podeF publico + EntFe difeFentes instituicoes + IntFd-teFFit6Fio 1

Fonte: os autores.

FiguFa 3: Regiéo Nordeste.

Fonte: os autores.

Na sequéncia, apresentamos a andlise referente & Regido Nordeste, construida
a partir das mesmas diretrizes metodoldgicas aplicadas a Regiao Norte. As acdes
mapeadas foram sistematizadas com base nas categorias dimensionais previa-
mente estabelecidas, permitindo a visualizagdo do perfil das articulagdes inter-
setoriais predominantes na regiéo.

Dando continuidade a anélise, a Imagem 4 apresenta o recorte referente a Regido
Centro-Oeste, que apresenta 14 ac¢les intersetoriais identificadas no mapeamento.
Ainda que em menor ndmero, as experiéncias mapeadas revelam dinamicas signi
ficativas de articulagdo entre diferentes setores e instituicbes, com particularida -
des que refletem tanto a configuragdo territorial quanto os arranjos institucionais
presentes nos estados da regiao.

A Imagem 5 apresenta a sistematizacdo das a¢gbes mapeadas na Regido Sudeste,
onde foram identificadas 19 experiéncias intersetoriais distribuidas nos diferentes
estados que compdem a regido.



FiguFa 4: Regiao Centro-Oeste.

Fonte: os autores.

FiguFa 5: Regido Sudeste.

Fonte: os autores.

A Imagem 6 apresentaum mapa desconstruido composto por fragmentosterri-
toriaisque simbolizam, a partir dos dados disponibilizados pelo mapade InterA-
CAO, escolhas pautadas nas categorias anteriormente citadas as quais se tornam
representativas a partir dadiversificacdo dos atores sociais envolvidos, assim fo-
ram selecionadas cinco diferentes agdes em cinco cidades brasileiras: Gurupi (TO),
Prado (BA); Ribasdo Rio Pardo (MS); Soledade (RS); e Sdo Paulo (SP). A escolha por
essearranjo visual ndo é meramente estética, elabuscaexpressar anaturezades-
centralizada, viva erizomaticadaintersetorialidade, que se manifesta de forma
singular nos diversos contextos, mas que, ao mesmo tempo, compartilha princi-
pios ediregcdes comuns. Essesterritérios, ao serem analisados conjuntamente, re-
velam linhas de articulagdo possiveis que podem contribuir e fortalecer umapo-
litica nacional de Educacéo Integral, ancorada em vinculosterritoriais e praticas
colaborativas entrediferentes setores.

Em fiuFupi (TO) , destacase o esfor¢co por ampliar a oferta de ensino em tempo
integral, com foco na construgdo de um sistema educacional inclusivo, pautado em



FiguFa 6: A¢Ges destaque de cada regiao.

Prado, BA

Gurupi, TO

Ribas do Rio Pardo, MS
Soledade, RS

Sao Paulo, SP

Fonte: Elaborado pelas autoras (2025).

um referencial curricular sensivel as especificidades regionais, culturais e sociais.
A articulacao entre instituicdes publicas e privadas evidencia um arranjo interse-

torial denso, que potencializa o territério como espago educativo plural. A atuagao

transversal entre as diferentes instituicdes e entes publicos, com regulamentagao
estabelecida por meio de resolucdo, sinaliza uma governancga intersetorial propo

sitiva, com impacto em todas as etapas da educagéo basica.

Em PFddo (BA) , localizado em um territério de pequeno porte no Extremo Sul
da Bahia, a experiéncia se ancora na perspectiva da educagao inclusiva, articula-
EEWxOUwOl POWEOW UUEONOWET w#l1 Ul OYOOYDOI OUOWEEW
atuacdo intersetorial concentra-se na cooperacdo entre as secretarias de educagéo,
saude e assisténcia social, com foco na garantia do direito a educacao para todos
os estudantes da regido. Embora o niumero de instituicbes envolvidas seja menor
em comparagcdo a Gurupi, o trabalho conjunto entre os setores publicos assume
papel estratégico na construgdo de uma rede de protecdo e promocdo de direitos.
O que se destaca aqui € o compromisso coletivo entre entes publicos de diferentes
areas, reforcando o potencial da intersetorialidade como ferramenta de fortaleci-

mento da escola puUblica em territérios vulnerabilizados.

Ribds do Rio PdFdo (MS) apresenta uma experiéncia que se aproxima de uma
concepcdo ampliada de Educacéo Integral, que é a educacdo? D OU1 TethHdhE O
po integral eno Ul U U D B Gitomwéz \dsa instituir uma logica de cooperacéo en-
tre escolas com desafios comuns e estabelecervinculos entre a educacédo e os de-
mais servigos publicos locais, como saulde, assisténcia e cultura. O envolvimento
de atores privados e institucionais demonstra um modelo de governanga interse-
torial que extrapola a légica do Estado, apostando em uma rede colaborativa mais
abrangente. Nesse caso, o territério deixa de ser apenas uma referéncia geografica



para tornar-se um ecossistemade aprendizagem, em que a educacgdo € atravessa
da por multiplas politicas e agentes.

Em Soleddde (RS), o foco esta na primeira infancia e na constru¢cdo de um sis
tema de garantia de direitos sustentado pelos principios das Cidades Educadoras.
A articulacdo intersetorial envolve ndo apenas o Executivo, mas também os pode-
res Legislativo e Judiciario, além de secretarias diversas e organiza¢des da socie-
dade civil. O projeto evidencia um compromisso com a educacao integral desde
0os primeiros anos de vida, ancorado em processos formativos intersetoriais que
valorizam a experiéncia vivida nos tempos e espacosda comunidade. A presenca
de conselhos municipais, associacdesde bairro e escolas privadas e publicas re-
forca a loégica do territério como espaco formativo democréatico, onde a educagédo
€ concebida como processo partilhado.

Por fim, S&o Pdulo (SP) representa, no contexto deste estudo, a complexidade
e a poténcia de uma metrépole que atua em mdltiplas frentes para garantir o di-
reito a educacdo. A agdo mapeada, centrada na busca ativa escolar, esta voltada
para o enfrentamento da evasao e da infrequéncia, articulando agentes pedag6-
gicos com foco no territério e atores institucionais diversos. A intersetorialidade
aqui se expressa em acdes concretas de reinsercdo escolar e no acompanhamento
de trajetérias educacionais, com énfase na (co)responsabilidade entre setores. A
escala da cidade demanda uma coordenacao entre politicas e agentes, 0 que con-
fere ao caso paulistano um lugar estratégico na discussao sobre politicas publicas
em larga escalacom base territorial.

A justaposicdo desses cinco territérios no mapa desconstruido permite observar
ndo apenas a diversidade das experiéncias intersetoriais, mas também suas resso
nancias. Ainda que inseridas em contextos socioeconémicos, culturais e demograficos
distintos, as a¢des apontam para elementos comuns que contribuem para as reflexdes
acerca de politicas de educacéo integral sensiveis ao territério e que cossiderem o
protagonismo das escolas, a escuta das comunidades, a articulagdo en-tre setores, a
valorizagdo da cultura local e o compromisso com a permanéncia e a aprendizagem
dos estudantes. Assim, mais do que experiéncias isoladas, essas a¢cfes se configuram
como possibilidades reais de articulagdo de wuma politica pautada na
intersetorialidade viva, situada e construida a partir dos vinculos e sabereslocais.

CONSIDERACOES FINAIS

analise das experiéncias nacionais de intersetorialidade no contexto da

Educacao Integral revela um cenario potente e desafiador, marcado por

inovagdes locais, tensdes histéricas e reconfiguragfes institucionais. O re-
corte temporal antes e depois de 2016 mostra claramente os impactos do descorti

nuismo das politicas federais voltadas a Educacdo Integral, periodo que somente
voltou a se reconfigurar com a promulgacao da Lei n® 14.640/2023.Tal marco legal



oferece um novo horizonte de possibilidades para o fortalecimento de ag®es inte-
gradas entre setores, escolas e territorios.

A intersetorialidade, entendida aqui ndo apenas como instrumento técnico,
mas como paradigmade superagéo do modelo fragmentado e hierarquico de ges-
tdo das politicas publicas, se consolida como elemento estruturante da Educagéo
Integral. Maisdo que articular setores, elapropde a escuta ativa, o reconhecimen-
to dos saberesdo territério e o acolhimento da complexidade como principio or-
ganizador da agdo educativa. Trata-se, portanto, deuma mudanca de seta, uma
reorientagao do olhar: da escola como centro isolado para o territério como ecos-
sistemaeducativo vivo.

A nocédo de letramentoterritorial ganha destaque como condi¢do indispensa-
vel a construcdo de préaticas intersetoriais significativas. A alfabetizagdo com e
no chdo dos territérios € o que possibilita compreender as singularidades locais e
transformar a realidade a partir dela, num processo que €, ao mesmo tempo, pe
dagogico e politico. Isso exige o reconhecimento das cicatrizes historicas e das
poténcias criativas das comunidades, especialmente nas periferias urbanas e nos
contextos rurais, quilombolas, indigenas, ribeirinhos e extrativistas.

Asexperiéncias mapeadas demonstram que a Educagéo Integral sé se concreti-
zaquando enraizada nasvidas concretas das populagdes. Paraisso, € preciso for-
talecer redes colaborativas, promover a coautoria das politicas entre diferentes
setores e escutar permanentemente asvozesda comunidade escolar e dos sujei-
tosdosterritérios. A intersetorialidade, nesse sentido, ndo é umadiretriz norma-
tiva, masum campo dedisputa, denegociacéo edeproducéo coletivade sentido.

E imprescindivel que essas praticas sejam sustentadas por politicas publicas
que garantam perenidade, financiamento, formacdo continuada e espacos de ge
vernanca participativa. Nao se pode abrir mdo de uma politica que considere a
integralidade do sujeito e a multiterritorialidade dos processos formativos, com -
batendo as monoculturas de pensamento e de gestdo que marcam boa parte da
organizacao institucional da educacgao.

Propomos, como encaminhamento, a criagdo de um mdpd ndGiondl dbeFto
e vivo dds expeFién  Gids inteFsetoFidis em Edu Gdcao IntegFdl , com curadoria
coletiva composta por universidades e instituicbes parceiras do ETI, garantindo
atualizacdo constante, visibilidade publica e retroalimentacdo formativa. Reco-
mendamos também a ampliagdo de pesquisds qudlitdtivds e etnogFafi Gds que
acompanhem os efeitos dessas experiéncias na transformacédo dos territérios e no
fortalecimento do direito a educacgéo.

Por fim, reafirmamos que a Educacéo Integral sé poderd cumprir sua fungéo pu-
blica e democratica se for construida como um projeto educativo do e para o terri-
tério, enraizado na justica social, na escuta ativa, na valorizagdo das diferencas e
na radicalizacdo do direito a vida. Isso exige nomadizar os curriculos, desterrito-
rializar os muros escolarese reconhecer os territérios como educativos. Como dis-

se Ailton Krenak, é tempo de reflorestar a imaginacdo ¢ e, com ela, a educacgéo.
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INTRODUCAO

texto surge da ideia de agregar diversas experiéncias educativas em diferen-

tes lugares, em prol do desenvolvimento socioeducacional, articulacdes en-

tre diversos entes, setores e parceiros, que contribuem efetivamente para o
combate as violéncias e vulnerabilidades, que estdo submetidos diversos estudan-
tes deste pais. AgBes que buscam a promocao de direitos sociais, especificamente
o direito educativo de acesso, permanéncia e qualidade da trajetéria educacional,
contribuindo assim para uma educacdo que emancipa 0 sujeito para os enfrenta
mentos que o cerca. A articulagdo ente os diversos setores, somae a ideia do de
senvolvimento integral do sujeito para o exercicio pleno da cidadania.

wOOYDOI OUOWEEwW" aUl EVUEWEEW4-$2" . ws" DEEET wg

pecto, insere varios territérios, com culturas diversas e o mesmo propésito da de-
fesa da educagédo integral e escola de tempo integral.

O texto foi organizado em cinco secdes que trazem diferentes experiéncias em
diferentes regides do Brasil, envolvendo contextos de cidades de pequeno, mé-
dio e grande porte e que tém a educacao integral integrada, como foco principal.

1 POLITICA DE EDUCACAQ INTEGRAL: ENTRELACANDO
TERRITORIO, PARCERIAS SETORIAIS, TENPOS E SABERES

odos os direitos sociais e humanos sao indiscutivelmente fundamentais para
T a promocao da vida em sociedade com justica e dignidade. Contudo, o direito

a educacao é, dentre os direitos sociais, um direito fundamental para o de-
senvolvimento de nossa humanidade. Humanidade, no sentido de nos tornarmos
seres imbuidos de empatia, respeito e cuidado consigo e com 0s outros, na pers
pectiva da construcao de uma sociedade justa.

A educagdo como direito esta afirmada pelas leis brasileiras, especialmente na
Constituicdo Federal de 1988. Em outra dire¢do, ndo se pode afirmar que o direito
a educacdo esteja assegurado para todos e todas. Neste sentido, na perspectiva da
educacao escolar é que constatamos o direito a educagdo como uma luta histérica
para e pela classe trabalhadora em nosso pais.

A negacdo do direito a educacdo escolar com qualidade socialmente referen
ciada em determinadas regifes do Brasil € mais acentuada que em outras, a sa
ber: as regides Norte e Nordeste do pais sdo historicamente marcadas pela maior
concentracdo dos indices de analfabetismo, distorcdo idadesérie e abandono
escolar. De acordo com o Censo Escolar 2023, as maiores taxas de distor¢do no |»"
ano do ensino fundamental estdo no Norte e Nordeste, reflexo do cenario das de
sigualdades do pais.



O Brasil € um dos paises mais desigual do mundo. Segundo a OXFAM* os 5%
mais ricos detém a mesma fatia de renda que os demais 95% da populagdo (OXFAM,
| Yt AKBw. wEOGEUOI OUOw?40wUl DUEVUOWEEUWET UPT UEOE
levantado pela Fundagdo Getulio Vargas, 2024, que conclui que entre 2017 e 2022,
a renda dos muito ricos cresceu de duas a trés vezes mais rapido do que a média
dos 95% restantes da populacéo.

Neste cenério, marcado pela acentuada desigualdade social que caracteriza a
realidade brasileira, a educagdo apresentase como um caminho estratégico para
o enfrentamento dessas disparidades. Contudo, é imprescindivel reconhecer que,
embora fundamental, a educacéo, isoladamente, ndo € capaz de responder a com

plexidade desse desafio.

Neste sentido, apontamos a importancia do direito a educag¢ao com qualida-
de socialmente referenciada como condicdo fundamental para enfrentamento
das desigualdades sociais e, consequentemente, como via para transformacao
social e promogcdo de uma sociedade mais justa. Neste sentido a educacéo como
projeto de sociedade.

Da mesma afirmamos que a educacao escolar materializada na instituicdo es
cola, ndo sera capaz de, sozinha, responder as demandas sociais em toda sua cem
plexidade. Propomos, para tanto, a constru¢do de uma politica educacional que in-
tegre o territério, parcerias intersetoriais, tempos e saberes. O que isso significa?

Significareconhecer que aescolando éumailhaisolada, é aescolaumainven-
cao social capaz de sistematizar e produzir conhecimentos, socializar e proporcio-
nar vivéncias coletivasnaperspectivadaeducacdo humanizadora.

Desta forma, torna-se indispensavel que nossas escolas, metaforicamente fa
lando, derrubem seus muros, grades e portdes e se reconhegcam parte e perten
cente de seu territdrio, que para além de uma dimensao geografica, se manifesta
em vozes, saberes, valores, trazendo suas potencialidades e fragilidades, singu
laridades e diversidades de sons, cores e gestos, exatamente na perspectiva do
que diz Milton Santos:

? . territério ndo € apenas o resultado da superposi¢cdo de um conjunto de siste-

mas naturais e um conjunto de sistemas de coisas criadas pelo homem. O terri

tério é o chdo e mais a populagédo, isto é, uma identidade, o fato e o sentimento

de pertencer aquilo que nos pertence. O territério € a base do trabalho, da re

sidéncia, das trocas materiais e espirituais e da vida, sobre os quais ele influi.

Quando se fala em territério deve-se, pois, de logo, entender que se esta falando

em territério usado, utilizado por uma dada populacdo. Um faz o outro, a ma -

neira da célebre frase de Churchill: primeiro fazemos nossas casas, depois elas
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Nesta dimensao, reconhecemos o territrio como eixo fundamental para po-
litica educacional. Quando a escolareconhece o territério como educativo, ter-
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ritério que educa, importa reconhecer os sujeitos que educam e que, pelo seu
notério saber, na perspectiva da educacédo popular, saberes e fazeres passam a
compor, por meio de educadores sociais, processos formativos de criangas, ado-
lescentes, jovens e idosos.

A intersetorialidade constitui uma perspectiva de gestdo publica que se carac
teriza pela articulagdo de diferentes setores no planejamento e na implementacao
das politicas sociais. Tratase de uma estratégia essencial para a construgdo de
respostas integradas a problemas complexos, mas cuja efetivagdo ainda repre-
senta um desafio significativo. Vivemos envolvidos com demandas e tarefas que
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mentados em caixinhas que ndo dialogam entre si, seja pela dindmica das tarefas
diarias, seja pelas mais diversas disputas que nos separam.

Discutir uma politica educacional que se institui a partir de acdes intersetoriais
implica reconhecer um conjunto permanente de desafios, que s6 podem ser su
perados mediante a compreenséo da gestdo democratica e da promoc¢do do bem
comum. Em uma sociedade marcada por valores capitalistas e individualistas, na
qual prevalecem a busca por vantagens e privilégios, a construgdo coletiva de po-
liticas publicas e a colaboracao entre diferentes setores configuram -se ndo ape-
nas como um desafio, mas como uma necessidade urgente para o fortalecimento
da democracia e da justica social.

A propria escola ainda se organiza de forma compartimentada. Embora a interdis-
ciplinaridade seja um tema recorrente nos debates educacionais, as disciplinas per
manecem, em grande medida, isoladas, sem estabelecerdialogos consistentes entre
si. Essa fragmentacdo também se expressa na distancia entre os centros de educacédo
infantil e as escolasde ensino fundamental, bem como na falta de articulagao entre
as redes municipal e estadual. O descompasso se amplia quando observamos o dis
tanciamento entre a educacao basica e as instituicbes de ensino superior. Tratae de
articulagdes que, em principio, poderiam ocorrer de maneira mais simples, mas que
na pratica enfrentam obstaculos estruturais e culturais que dificultam sua efetivagao.

A promocao de umagestdo publicade carater democratico se concretizaapar-
tir daampliacéo de espacos de dialogos. E nessaldgica que selocaliza o potencial
daintersetorialidade, reconhecendo-a como estratégica para fortalecimento de
politicaspublicas egarantiadedireitos.

Neste sentido, a partir da dindmica cotidiana das escolas, implementamos
o Planejamento Pedagdgico Coletivo semanal, iniciativa que tem contribuido
significativamente para qualificacdo da pratica pedagdgica e todo processo de
ensino/aprendizagem.

A proposta curricular da politica municipal de educacao integral em tempo inte -
gral de Lagedo do Tabocal possui 37 horas semanais de permanéncia dos estudan-
tes na ou com a escola. Isso considera a importancia de reservar um turno semanal
para dedicacdo exclusiva entre professores, coordenadores pedagdgicos, articula
dores, gestdo escolar e educadores sociais, com o objetivo de criar momentos para
avaliacao e aprimoramento das atividades pedagdégicas desenvolvidas na semana



anterior e planejamento das que deverdo ser realizadas na semana seguinte. Essa
articulagdo dos saberes escolarizados com os saberes populares, juntamente com
a inclusdo e participagdo dos Educadores Sociais no cotidiano escolar, é essencial.

O Planejamento Pedagdgico Coletivo semanal constitui uma estratégia funda
mental para o desenvolvimento das aprendizagens. Essa pratica promove a cola
boracdo entre os educadores, permitindo a troca de experiéncias, ideias e meto
dologias que enriguecem 0 processo educativo. Esses momentos sao riquissimos
em troca de saberes e conhecimentos, possibilitando o aprimoramento e a ressig
nificacdo da pratica pedagdgica.

Pensar e repensar o fazer pedagégico é fundamental parao bom andamento
das atividades nas escolas, e o planejamento coletivo propicia essa pratica, pois
permiteatrocaeapartilhado quefoi trabalhado, possibilitando o replanejamen-
to com foco naaprendizagem dos estudantes.

Ao reunir professores de diferentes disciplinas e demais profissionais da educa-
¢do, o planejamento coletivo possibilita a articulagdo de conteldos e a construcao
de um curriculo mais integrado e coerente. Isso facilita a identificagdo de habili-
dades e competéncias que precisam ser trabalhadas de forma conjunta, propor
cionando uma aprendizagem mais significativa para os alunos.

Além disso, o planejamento coletivo favorece areflexdo critica sobre as préticas
pedagégicas, possibilitando que os educadores analisem osresultados das ativi-
dades desenvolvidas e ajustem suas estratégias conforme as necessidades dos es-
tudantes. Esse processo colaborativo contribui para aformagdo de um ambiente
escolar mais coeso e motivador, onde todos os profissionais se sentem parte ativa
daconstrugao do conhecimento.

Outro aspecto importante € a possibilidade de incluir as vozes dos alunos no pla-
nejamento, considerando suas necessidadese interesses, 0 que torna a aprendiza-
gem mais relevante e contextualizada. Assim, o Planejamento Pedagdgico Coletivo
semanal ndo apenas organiza o trabalho dos educadores, mas também enriquece
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a experiéncia educativa, promovendo um ambiente que favorece o aprendizado e
o desenvolvimento integral dos alunos.

Neste contexto importa destacar a participacdo e contratagcdo do(a) Educador(a)
Social no conjunto da proposta de educacéo integral da rede.

Inspirado na experiéncia desenvolvida no ambito do Programa Mais Educagéo,
incluimos na composicdo do trabalho pedagégico o(a) Educador(a) Social. O Edu-
cador Social é um profissional que trabalha na area da educacgéo e possui conhe
cimento legitimado pela comunidade local, reconhecido por seu notério saber em
diversas éareas, como: agroecologia, comunicagdo, cultura, artes, esportes, cen
tacdo de histérias e diversos saberes populares.

Nesse sentido, contamos também com estudantes universitarios que atuam
oferecendo orientacdes de estudos e pesquisas no ambito do acompanhamen-
to pedagdgico.

O(a) Educador(a) Social tem o processo formativo fundamentado na educagédo
popular, tem como principio articular aos saberes escolarizados e os saberes po
pulares. Estes profissionais potencializam e oxigenam o trabalho pedagdgico, for
talecem a relagdo escola e comunidade, contribuindo diretamente para formacéo
integral dos estudantes.

No ambito da gestao publicamunicipal, I[6cus desta analise, evidencia-se a atua-
cao deum coletivo heterogéneo, marcado por diferentesvisdes de mundo e projetos
de poder em constante disputa. Nesse contexto, o enfrentamento as resisténcias
que emergem nos processos de participagao social configura-se como umareali-
dade concreta einescapavel, revelando tanto a complexidade das dinamicas po-
liticaslocais quanto osdesafiosinerentesaconstrucdo de praticasdemocraticas.

E nesse contexto plural que buscamos apresentar a forma pela qual, a partir do
projeto educacional pautado na perspectiva da educagéo integral em tempo inte-
gral, enquanto politica de direto, a intersetorialidade vem se construindo pela via
da participagéo social.



O municipio de Lagedo do Tabocal, localizado no estado da Bahia, com apre
ximadamente 7.850 habitantes e distante cerca de 350 km da capital, implantou,
desde 2022, a politica municipal de educacéo integral em tempo integral em toda
a rede publica de ensino. Tal iniciativa tem se destacado nacionalmente e foi re
conhecida, conforme o Edital n° 2, MEC/SEB, de 2025, como uma experiéncia ins-
piradora, sobretudo em razdo do carater participativo que orienta a formulacdo e
execucao dessa politica educacional.

A participacdo social € condicdo para consolidagdo da democracia. Para tanto,
a promogdo da efetiva participacdo da sociedade junto a politica educacional esta
atrelada a estratégias de articulagdo que buscam e fortalecem parcerias com os
diversos setores e secretarias no ambito da gestéo publica. A participagdo e o en
gajamento da sociedade precisam, cotidianamente, ser fomentados pela sua im
portancia e efetividade.

Osdiferentes setores da sociedade desempenham papel fundamental na forma-
cdo dosindividuosenagarantiade suaqualidade devida. Nesse sentido, torna-se
imprescindivel que colaborem e participem diretamente de agdes voltadas a efe-
tivacdo de direitos e a promocao do pleno desenvolvimento humano. Tais agdes
podem ser potencializadas por meio da articulacéo intersetorial, cuja centralida-
derecai sobre a educacéo como eixo estruturante. Um exemplo muito claro dessa
articulacéo é aparticipacado de educadores sociais que, por meio da Secretariada
Acdo Social, atuam naeducacédointegral dasescolasdaredepublica.

Nesta mesma direcdo, a Secretaria Municipal de Saude, por meio do Programa
de Salde na Escola t PSE, desenvolve com regulamentar mobilizacdo, no ambito
das unidades escolares, promocao da saude e prevencao de doengas, bem como
campanhas articuladas coletivamente junto a outras secretarias, em prol da pro
tecado das infancias e combate ao abuso sexual de menores, setembro rosa ¢+ so-
bre o cancer de mama, novembro azul + salde do homem com foco ao combate ao
cancer de prostata e tantas outras campanhas de vacinas e a¢gfes educativas para
cuidar da vida e do meio ambiente.

O desafio inicial consistia em fortalecer os mecanismos de participacdo social,
historicamente fragilizados e consolidar canais democréaticos permanentes de
dialogo e construgdo de politicas publicas educacionais | especialmente no con-
texto da ampliacdo da Educacao Integral. O objetivo foi garantir que essa politica
fosse legitimada por toda a comunidade escolar, promovendo 0 engajamento cole-
tivo e fortalecendo o compromisso social com sua continuidade e aprimoramento.

Nesse processo, a | Audiéncia Publica de Educacgédo Integral em Tempo Integral,
realizada em junho de 2024, constituiu-se como estratégia central de escuta e par
ticipagdo social. A gestdo democratica com status institucional € uma conquista
histérica dos movimentos sociais e dos educadores pela democratizagdo da socie-
dade e da escola publica (BRASIL, 2024), preconizada pela Constituicdo Federal e

pela LDBEN, e colocada como Meta 19 no Plano Nacional de Educagéo.

O que motivou a realizacdo da | audiéncia publica de educagéo integral em tem-
po integral? Naquele momento, vivenciando o terceiro ano de implantacdo e im-
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plementacdo da politica de educacdo integral em tempo integral, por meio de de-
cretos que instituiam a cada ano um conjunto de escolas, embora observassemos
a aprovacdo da comunidade escolar em reunides com familias, enquetes com es
tudantes e professores, mostras pedagoégicas realizadas todos os anos em praca
publica, com participacdo efetiva da comunidade, chegamos ao momento de cons
truir a politica como lei.

Para tanto, consideramos importante fortalecé-la junto a sociedade como um
todo | e, para isso, era indispensavel ouvi-la. Desta forma, importa destacar como
se deu o processo de realizacdo da | Audiéncia Publica de Educacédo Integral em
Tempo Integral.

A audiéncia foi antecedida por um processo metodolégico estruturado que
envolveu:

a) Constituicdo de uma Comissdo Organizadora composta por representantes
da Secretaria de Educacao, conselhos municipais, APLBSindicato e Gestc
resEscolares;

b) Elaboracéo e aprovagédo de Regimento Interno da audiéncia;

c) Realizacao de miniaudiéncias em cada escola da rede, com participacao de
estudantes, familiares e profissionais da educacgao;

d) Sistematizacao das sinteses das miniaudiéncias pelas unidades escolares;

e) Divulgagdo ampla por meio de redes sociais, carro de som, cartazes, radio ce
munitaria e convites fisicos a 6rgdos publicos e entidades locais;

f) Realizacdo da audiéncia geral em um ginasio de esportes, com apresentacao
das escolas e conferéncia com especialistas pesquisadores da area, explana-
cdo da proposta municipal e momento de votagdo simbdlica e coletiva sobre
acontinuidade einstitucionalizagao dapolitica.

Durante a audiéncia, os(as) participantes foram convidados a expressar sua ava
liac&o por meio da constru¢@o de uma arvore de decisdo com as cores: verde (seguir),
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amarelo (reavaliar) e vermelho (parar). O auditério do ginasio lotado e a aprovagdo
coletiva da politica de Educacgédo Integral demonstraram o0 engajamento € 0 apoio
popular, legitimando o envio de um projeto de lei para a Camara de Vereadores.

A substituicdo de decretos por uma lei construida democraticamente é vista
como essencial para consolidar a politica como expressdo da vontade popular. A
proposta de lei, encaminhada pela audiéncia publica, foi aprovada pela Camara
Municipal e sancionada como a Lei n° 458/2024, em 05 de novembro do mesmo ano,
instituindo  oficialmente a Politica Municipal de Educacéo Integral em Tempo Inte-
gral. A experiéncia foi documentada por meio de relatérios, registros fotogréaficos,
videos e sistematizacdo das sinteses produzidas pelas escolas.

Esse processo s6 foi possivel porque a proposta desenvolvida desde o seu ini
cio se construiu de forma coletiva, priorizando a voz dos pais, responsaveis, pro-
fissionais da educacédo e os estudantes. Reconhecemos que a gestdo democrética
vai além de atos normativos: exige mudancas nas relagdes sociais e de poder na
escola, com promocéo de espacos reais de escuta, deliberacéo e construgdo cole
tiva, constituindo -se, ainda, como processo em construgdo no municipio, com de-
safios na consolidacdo de instancias como grémios estudantis, féruns escolares,
comités locais, entre outros.

Quando a comunidade é chamada, todos os setores que a compdem também sao
chamados e consequentemente envolvidos no processo. E nessa perspectiva que
compartilhamos e dividimos responsabilidades.

0 entrelagamento entre a escola, o territdério e os diversos setorescompdem a
dimensao deuma politicaeducacional participativa, colaborativae promotorade
convergénciade diferentes politicas publicas que visam a qualidadedevidae o
acesso adireitos sociais que colaboram paraos enfrentamentos dasinjusticas so-
ciais. Esse é 0 nosso compromisso e desafio.
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INTEGRAL EM SANTAREM DE 2003-2011

antarém, municipio situado entre Belém e Manaus, no coracdo da Amazdnia,
Stem sua sede localizada na margem esquerda do rio Tapajos, na confluéncia

com o majestosorio Amazonas, em territério outrora habitado pelo povo Ta-
pajo. Até 2011, a unidade territorial do municipio abrangia 22.887 km2, distribuidos
em cerca de 700 comunidades, localizadas tanto em areas de floresta (terra firme)
guanto em 4areas ribeirinhas. Entre estas, destacamse as extensas praias banha-
das pelos rios Tapajos e Arapiuns, bem como as areas de varzea sujeitas ao regime
semestral de cheias do rio Amazonas.

A rede municipal de ensino contava, & época, com 457 escolas, sendo 233 em
areas ribeirinhas, 164 em regides de planalto (floresta) e 64 na area urbana. Do to-
tal de 62.133 estudantes matriculados, 49,7% frequentavam escolas urbanas e 50,3%
estavam em unidades localizadas nas areas de rios e florestas.

De 2000 a 2004, a Universidade Federal do Para (UFPA) Campus de Santarém, rea
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tavam baixo rendimento escolar, excessiva agressividade ou apatia, dificuldades de
relacionamento com professores e colegas e, 90% tinham uma imagem negativa de
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midos. Resulta da introjecdo que fazem eles da visdo que delestém osOx U1 UUOUIT U~

Muitas declaravam néo gostar da escola e relataram sofrer discriminacéo e vio
Iéncia por parte de colegas e, por vezes, de professores. Esse ciclo de violéncia fa
milia-escola fechavase sobre as criangas, neganddhes o direito de serem reco
nhecidas em sua alteridade, exterioridade e dignidade pessoal.

O resultado da pesquisa motivou a intensificagdo do dialogo com o Conselho
Tutelar, a fim de garantir a protecdo das criangas, e com o corpo pedagégico das
12 escolas participantes da pesquisa, favorecendo a escuta atenta das vitimas de
multiplas violéncias. Dessa articulacdo resultou a formagdo de uma parceria entre
a Universidade e uma escola, aqui denominada Escola ? 9 ?ld@alizada no mesmo
bairro do Campus Universitario, para acompanhamento das criangas.

O objetivo essencial era contribuir para a reconstrugdo da autoimagem e au
toestima, abalada pelas experiéncias de agressao, abuso e desrespeito, conforme
seus préprios relatos, além de promover uma imagem favoravel da crianga junto

a escola, a familia e & comunidade. Desejavd) 1 w?2 x UOOOYI UwEwW I R x/

Ihimento da alteridade, provocando a fome de infinito que conduz o mesmo para
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Por meio de atividades artisticas, buscouse criar espagos para que as criangas

expressassem afetos, emocbes e criatividade, reconstruindo, assim, sua autoes

tima e autoconfianga. Dessa iniciativa nasceu o Projeto Arte de Viver, cujas acdes

eram realizadas no contraturno escolar.



EDUCACAO INTEGRAL, ARTE E CULTURA DA PAZ

escola onde se iniciou o projeto era pequena e carecia de espagos adequados.
A Diante dessa limitacdo, estabeleceuse um proficuo didlogo com a comuni-

dade em busca de locais para o desenvolvimento das atividades e com insti-
tuicdes, parcerias para o financiamento de materiais permanentes e de consumo.

A associagcdode moradores disponibilizou sua sede para a realizagdo das ofi-
cinas, enquanto uma integrante da comunidade cedeu espaco para as aulas de
musica. O Campus Universitario da UFPA garantiu ambientes e profissionais para
atendimento psicolégico, pedagégico e reforco escolar. Os oficineiros voluntarios
eram, em sua maioria, estudantes de graduacéo em Letras, Pedagogia e Matema-
tica da UFPA, além de alunos de Mdusica da Universidade Estadual do Para (UEPA). A
Secretaria Municipal de Educagdo (SEMED) doou o material de consumo, enquanto
a Associacdo de Apoio a Projetos Socioeducativos e Comunitarios forneceu o ma
terial permanente. A escola contribuiu com a alimentacdo e uma professora rea
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120, com idades entre 7 e 12 anos, participaram das agdes educativas.

O Projeto Arte de Viver tinha como principios a construgdo de uma cultura de
paz, o acolhimento solidario e o respeito a diversidade. Para tanto, promovia ofici-
nas de teatro, desenho, danga regional, violdo, cavaquinho e contacdo de historias,
além de acompanhamento pedagogico, psicologico e reforco escolar.

DO ARTE DE VIVER AO ARTE NA ESCOLA DA GENTE

m 2005, a coordenadora do Arte de Viver assumiu a Secretaria Municipal de
E Educacao de Santarém. Naquele momento, a rede municipal de ensino esta

va sob a orientagcdo de um instituto privado do Sudeste do pais, que condu-
zia, avaliava e direcionava a educagdo com base em uma légica meritocratica e
mercadolégica com foco apenas nos resultados. Tal modelo ignorava os desafios
de uma rede de ensino extensa e diversa, inserida na Amazoénia ribeirinha, indige-
na e quilombola, marcada por sérios problemas sociais e ambientais, porém dona
de uma rica heranca cultural e ancestral. KRISHNAMURTI (1973, p. 51) afirma que:

Educacgéo correta significa despertar a inteligéncia, cultivar uma vida integra-
da, e s6 tal educagdo pode criar uma civilizagdo e um mundo pacifico; mas, para
implantar esta nova espécie de educacgéo, temos de comecgar de novo, numa
base inteiramente diferente.

Um novo modelo de educacdo deveria ser implantado. Porém, o governo muni-
cipal decidiu manter a parceria com o Instituto, mas aceitou que fosse minimiza -
da a sua atuagdo na educacao.



A funcéo primordial da educagéo é contribuir para a construcdo plena da pes
soa, possibilitando uma vida mais digna e feliz. Um projeto pedagdgico libertador
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x OY (DUSSEL, 1977, p. 224). Assim, propds-se um programa paralelo que acrescen
tasse mais tempo e mais espaco educativo, e que priorizasse a formagdo humana.

Nessa perspectiva, foi concebido e implantado, na Rede Municipal de Educacao
de Santarém, o Programa Escola da Gente, alicercado na escuta respeitosa das vo-
zes indigenas, quilombolas, ribeirinhas e urbanas periféricas, silenciadas por um
modelo educacional desconectado da realidade amazénica.

0 PROGRAMA ESCOLA DA GENTE

programa Escola da Gente tinha como principais objetivos: garantir o aces-
O S0, apermanénciae a conclusdo com éxito; melhorar aqualidade social da

educacéo; adotar praticas éticas nagestdo dosrecursos educacionais; for-
talecer osinstrumentos democraticos de gestao; promover a humanizagéo da es-
cola; construir umaculturadepaz.

Para alcancar esses objetivos, priorizaram -se 0s seguintes eixos de acdo: for-
macéao inicial e continuada de professores; melhoria da infraestrutura escolar; im-
plantacdo de uma politica de qualidade da alimentacdo e do transporte escolar;
criacdo do plano de carreira dos profissionais da educacao; implementacdo do Orf
¢amento Participativo (OP); realizacdo de prestacdo de contas publicas e amplia-
¢ao da jornada escolar.

AMPLIAGAO DA JORNADA ESCOLAR E 0 PROJETO
ARTE NA ESCOLA DA GENTE

Projeto Arte na Escola da Gente foi inspirado na experiéncia do Arte de Vi-
O ver. A pratica de trabalho em parceria revelou-se fundamental para o avan-

¢o intersetorial do projeto. O didlogo comecou internamente, no ambito do
governo, integrando secretarias como Administracdo, Transporte, Assisténcia
Social, Saude, Cultura e Esporte e Lazer. No plano externo, buscotse parcerias
com artistas locais, a Orquestra Sinfénica, a Banda Municipal, artistas plasticos e
academias de danca.

Os objetivos centrais do projeto eram: contribuir para a qualidade social da edu-
cagdo; resgatar a autoestima; valorizar os educandos; promover a cidadania e a
cultura de paz. Na fase inicial, a selegcdo de escolas priorizou aquelas situadas em
areas de maior vulnerabilidade social e com histérico acentuado de violéncia. Ain-



da em 2005, cerca de 2.800 criancas foram inseridas no projeto, que rapidamente
ganhou repercussdo social, culminando com o | Festival Arte na Escola, cujo encer
ramento ocorreu em praga publica, com ampla participagdo das escolas, familias
e expressiva cobertura da imprensa local.

A resposta positiva do projeto ajudou na consolidagdo de parcerias com artis-
tas locais, Secretaria de Educacédo Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e Inclu-
séo (SECADI) e o Ministério da Cultura. A partir de 2006, o projeto passou por um
processo de expansdo, com o apoio de artistas voluntarios e a contratacdo de pro
fissionais das artes para atuarem como professores no projeto. Além das oficinas
artisticas, passaram a ser oferecidas atividades esportivas, ampliando o atendi-
mento as criangas no contraturno escolar.

O Arte na Escola da Gente foi um caminho para a ampliagdo do tempo e dos es
pacos educativos, contribuindo efetivamente para a educacédo integral dos estu
dantes da rede municipal de Santarém. De 2005 a 2011, o projeto alcangou direta-
mente 31.600 estudantes em 381 escolas, tanto na cidade quanto na zona rural, por
meio de 1.167 oficinas de arte nas modalidades de canto, instrumentos de sopro e
percussao, violdo, teclado, teatro, danca regional e contemporanea, ceramica, ar
tes plasticas e mosaico.

Nas escolas urbanas e nas rurais proximas a sede municipal, as oficinas ocor-
riam no contraturno escolar. Ja nas unidades mais distantes, localizadas em éareas
de floresta e rios, as atividades eram realizadas aos finais de semana, por meio das
Caravanas de Arte na Escola. O Projeto Casinha de Leitura integrava essascarava-
nas, levando atividades literarias as escolas rurais. Durante a semana, desenvolvia
atividades de leitura, teatro e contacéo de histéria nas escolas, pragas e no parque
da cidade, com o suporte do 6nibus literario.

O Arte na Escola da Gente recebeu o Selo Cultura Viva e foi reconhecido como
Pontinho de Cultura pelo Ministério da Cultura. Entre suas realizacBes, estdo: for-
macdo de uma Camerata; realizagdo de quatro mostras de arte e seis exposi¢cdes
de mosaico; producdo de espetaculos teatrais e oficinas de arte em pracas publi -
cas; realizagdo de sete festivais de musica; estreitamento permanente da intera-
¢ao entre escola, familia e comunidade. Em 2011, a SEMED iniciou a constru¢cao da
Escola de Artes para melhor desenvolvimento de atividades artisticas e culturais.

EDUCACAO AMBIENTAL: A ESCOLA DA FLORESTA
E A ESCOLA DO PARQUE

educacdo ambiental constituiu-se como um eixo fundamental da educacgéo
A integral no Programa Escola da Gente. Em 2008, foi criada a Escola da Flo-

resta, em parceria com o Sindicato Nacional dos Seringueiros, que cedeu
uma area de 33 hectaresde floresta secundaria as margens do Lago Verde, em Alter



do Chéo. Essecenario privilegiado serviu como espago para praticas de educacgao
ambiental, ética, cidadania e convivéncia harmobnica com a natureza.

? Oda®arte e da cultura, outro eixo norteador da politica municipal de educa-
cdo de Santarém é a educacdo ambiental, concretizada através da criagdo, em
2008, da Escola da Floresta, com o objetivo de transformar a floresta em uma
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Seguindo essamesma perspectiva, em 2010, foi criada na area urbana a Es
cola do Parque, com a finalidade de ampliar o tempo e o espago educativo, bem
como de desenvolver acgdes diversificadas e educacdo ambiental com estudan-
tes e professores.

AGOES EDUCATIVAS COMPLEMENTARES

E 0 PROGRANA MAIS EDUCACA

0 segundo semestre de 2007, por meio de um convénio entre o Fundo Na
N cional de Desenvolvimento da Educacgéo (FNDE) e a SEMED, foi implantado

o Projeto de A¢des Educacionais Complementares da Secretaria de Educa-
¢do Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade (SECAD/MEC). A iniciativa teve como
objetivo promover miniprojetos de carater cultural, concebidos a partir da escola
e desenvolvidos em parceria com a comunidade e as familias dos estudantes da
rede municipal. Essa parceria colaborou para a expansdo das acdes e fortaleceu as
bandas e fanfarras escolares.

Em 2009, Santarém aderiu ao Programa Mais Educacgéo, por meio de termo de
cooperacgéo firmado com o Ministério da Educacdo, com o objetivo de fomentar a
educacao integral nas escolas publicas. O programa propiciou a ampliacdo da jor
nada escolar e a diversificagdo de atividades, incluindo acompanhamento pedagé
gico, préaticas esportivas, iniciacao cientifica, cultura e artes. Com isso, 0 municipio
buscou oferecer novas oportunidades de aprendizagem, reduzir desigualdades e
fortalecer o vinculo dos estudantes com a escola.

ESCOLAS DE TENPQ INTEGRAL FREI FABIANC
MERZ £ [RMA DOROTHY STANG.

compromisso com a educacgao integral levou a criacdo de novas unidades
escolares com jornada ampliada. A Escola de Tempo Integral Frei Fabiano
Merz, inaugurada em 2011, foi implantada em area urbana para atender es



tudantes do ensino fundamental, oferecendo atividades que integravam o curri-
culoregular com oficinasculturais, esportivas e projetosde pesqui sa.

A Escolalrma Dorothy Stang iniciou 2011 em um prédio provisério e em 2012 ocu-
pou o novo prédio construido para o funcionamento da primeira escola de Tempo
Integral do campo no municipio. Localizada em &rea rural, essa unidade foi conce-
bida para atender as especificidades da educacdo no campo, conciliando saberes
escolares com praticas produtivas sustentaveis, preservacdo ambiental e valori-
zacao da cultura local.

ALGUMAS  CONSIDERACOES

0 contexto da vida em sociedade, do mundo em que vivemos, a educacao

escolar ocupa centralidade para a formacédo dos sujeitos. E a escola o es

paco privilegiado onde desenvolvemos, apropriamos, compartilhamos e
produzimos conhecimentos sistematizados; é também espaco de convivéncia,
ondecriancgas, adolescentes, jovens e adultos passam, cadavez mais, parte signi-
ficativade suastrajetériasde vida. Portanto, trata-se de um espaco onde seviven-
ciam, em grande medida, ainfancia, a adolescéncia e a juventude. Nesse espaco
entrelagam-se emocoes, valores, saberes, conflitos e diferencas sociais, culturais,
econdmicas e politicas, constituindo-o como um ambiente diverso, onde todas as
guestdes sociais se encontram. Certamente, a escola néo serd capaz de, sozinha,
responder as demandas sociais em toda a sua complexidade. E nesse contexto que
reconhecemos aimportancia da construcéo de uma politica educacional que inte-
greoterritério apartir de parceriasintersetoriais, naperspectivade convergén-
cias politicas voltadas paraum projeto de sociedade justa e humanizadora, capaz
de superar asociedade em que oravivemos: superar aviolénciaensinando a paz,
0 6dio ensinando o amor, a exploragdo e aacumulacao pelo compartilhamento, as
desigualdades e ospreconceitospelorespeito epelajustica.

Essasiniciativas reafirmaram que a educacdo integral ndo é apenas uma ques-
tdo de ampliar o tempo de permanéncia do aluno na escola, mas sim de enriquecer
as vivéncias, diversificar as oportunidades de aprendizagem e fortalecer o vinculo
da escola com a comunidade, criando condicbes para que criangas e jovens se de
senvolvam plenamente como cidad&@os conscientes, criticos e atuantes.

O legado deixado por essas iniciativas confirmam que a educacéo libertadora
serd sempre um ato de resisténcia aos modelos tradicionais voltados a educagao
das elites. O dialogo intersetorial pode ser um poderoso aliado na construcdo de

politicas de educacao integral, especialmente em regides estratégicas!
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INTRODUCAO

ste texto, construido como ensaio, procura sistematizar algumas ideias de

batidas tanto no d&mbito da Rede de Pesquisadores UnitWin UNESCO: a Cidade

gue educa e transforma?®, como também nos didlogos do Eixo Entrelacar do
Programa Escola em Tempo Integral (Lei n° 14.640, de 31/07/2023) sobre a relagéo
entre a educacéo infantil, na perspectiva da educagéo integral de bebés, criancas
bem pequenas e criangas pequenas, e a visdo do campo social composta por rede
de politicas intersetoriais. O movimento da Céatedra da UNESCO s " D E §u& Edu-
cae UUEOUI 6edtd Bspddto, insere varios territérios, com culturas diversas
e 0 mesmo propdsito da defesa da educacao integral e escola de tempo integral.

No Brasil, o atendimento das criangas de zero a seis anos apresentou-se como
um caminho dual. Por um lado, encontramos desde meados do século XIX a aten-
¢ao e a assisténcia as criancas pobres, institucionalizadas em orfanatos ou outros
espacos educativos ndo formais que as atendiam durante a jornada de trabalho de
seus familiares. Por outro, a oferta de atendimento escolar de quatro horas diérias,
as criangcas de quatro a seis anos, nas redes publicas e privadas.

Este caminho dual e desigual sera tensionado apenas na década de 1980 no de-
bate da Constituinte®’, que vai realizar uma importante mudanga na concepc¢éo de
crianga e infancia na cultura brasileira. Com a promulgacdo da Constituicdo Fede
ral de 1988, as criangas brasileiras deixam de ser vistas como menores e passam a
ser compreendidas como pessoas com dignidade prépria, sujeitos de direitos aos
quais o Estado tem o dever de oferecer protecao integral.

Em 1990, o Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA) enfatiza esta nova con
cepcao de crianga e a coloca como prioridade absoluta nas politicas nacionais afir
mando a importancia de escuté-las e de garantir seu bemestar. Em 1996, a Lei de
Diretrizes e Bases da Educagdo de 1996, organiza a oferta da educacéo infantil em
creche (0 a 3 anos) e préescola (4 e 5 anos) e estabelece que esta educacao tem como
base o desenvolvimento integral da crianca em seus aspectos fisico, psicoldgico,
intelectual e social, complementando a agdo da familia e da comunidade. Assu-
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instituicdes de ensino superior de paises de lingua portuguesa, como Brasil, Portugal e Cabo
Verde. A rede desenvolve acdes de investigacdo, extensdo e disseminacdo do conhecimento a
respeito da constituicdo da cidade como um territério educativo.

2 Tem como finalidade a perspectiva do desenvolvimento e formacdo integral de bebés, crian-

cas e adolescentes a partir de um curriculo intencional e integrado, que amplia e articula di-
ferentes experiéncias educativas, sociais, culturais e esportivas em espagos dentro e fora da

escolaem-tempo-integral/contexto ).

30 Destacase que tal debate, que impulsiona as transformag¢des nas concepgdes de criangca e dg
infancia, € de cunho legal e cultural e encontra-se ainda em seu processo inicial.
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mindo o compromisso de tornar a oferta da Educacéo Infantii em dever do Estado
e direito publico e subjetivo de cada crianca.

Os anos 80 e 90 foram fundamentais para construir no plano legal e institucional
uma outra concepcgéo de infancia, que também estava se formando, internacie
nalmente, a partir da Convencdo dos Direitos das Criancas (1999). A crianca como
um sujeito social, que além de direitos de provisdo e protecéo teria, como sujeito
de direitos, também o direito a participacdo social. Para garantir essepercurso,
foi necessario garantir a elaboracdo de legislagdes e politicas indutoras, como ins
trumentos para a constru¢cdo de um olhar da sociedade, especificamente para as
criangas, suas conquistas e desafios, a comecgar por pais e professores.

E no contexto da producéo deste quadro legal que o texto se desenvolve, inician -
do com o mapeamento da concepg¢do de crianca e de infancia, especialmente de
senvolvidos nos campos da Educacao Infantii e Primeira Infancia, com exigéncia
de educacao integral, e apontando 0s novos espagosde participagdo para a primei -
ra infancia, dentre eles a relacdo com o territério e a cidade. A intersetorialidade
para a acdo da primeira infancia necessita que as instituicdes compreendam as
criangcas como sujeito de direitos que vivem as suas infancias em seus entornos e
nas relagées que com eles constroem.

1 AVANCOS NO OLHAR SOBRE BEBES

N

E CRIANGAS: EDUCAGAQ INFANTIL

omo vimos, o conceito de Educacao Infantil nasce no Brasil num momento de

reorganizacao politica e social. Apesar dos seus quase quarenta anos, esta eta-
pa ainda precisa um longo caminho de reconhecimento social, até mesmo no cam-
po educacional (Barbosa, Richter, 2013). A expansdo quantitativa da oferta e sua
qualificagdo tem sido luta cotidiana em grande parte dos municipios brasileiros.
Com a articulagdo de ampla parceria, gestores educacionais, conselheiros, pesqui
sadores, militantes, professores e trabalhadores da educacdo, pais e comunidade
organizada, a Educacao Infantil tem conquistado visibilidade e respeito, poten-
cializando seu compromisso com 0S meninos e meninas.

A Educacao Infantil compreende trés importantes fungbes para as criancas, suas
familias e a sociedade. A funcdo politica, que diz respeito a sua possibilidade de
ampliar a igualdade de acesso e permanéncia na educacao infantil, vista como um
direito de todos que contribui para a construcdo da justica social. Isto é, uma Edu
cacao Infantil que apresente qualidade, que seja equitativa e que em seu funciona
mento evidencie uma estrutura democratica e participativa. Também uma fungéo



social que se relaciona com o bem-estar, cuidado, nutricdo, higiene, saude, cul-
tura oferecendo aos responsaveis a garantia de que seus bebés e criancas estardo
bem atendidos e protegidos, enquanto eles realizam suas atividades de trabalho
e producdo da vida. Por fim, uma funcdo pedagogica que é a construgcdo de espa
¢o de convivéncia intercultural, com oportunidade de ter experiéncias alargadas,
o direito de viver e conviver num mundo permeado pela pluralidade, um espacgo

inclusivo onde sejam tratadas com respeito em sua diversidade e singularidade e
onde sua curiosidade sobre o mundo sejainstigada, ampliando seus repertérios.

Cada crianga que chega na Educacao Infantil tem sua histéria pessoal que conta
do territério onde nasceu, da sua familia de origem, seu pertencimento religioso,
étnico-racial, de género, além de caracteristicas pessoais que conformam a sua
relacdo singular com o meio. Neste sentido, a educacdo infantil visa atender a inte
gralidade do ser humano: os bebés e as criangas numa proposta que envolva as di
mensdes do corpo, afeto, socializagdo, cognicao, espiritualidade, isto €, numa con
cepcao holistica e ecoldgica, que a permita constituir -se como sujeito no mundo.

Apesar da escola procurar apresentar em seus documentos e praticas a pers
pectiva de formacdo humana integral, ela ndo tem condi¢bes de realizar sozinha
esta tarefa. A educacgado de cada crianca necessita estar vinculada a uma perspec
tiva societaria onde todos tém compromisso com a formagdo das novas geragdes.
Os bebés e as criancas que frequentam a Educacédo Infantil ndo sdo seres desco
nectados do mundo em que vivem. As suas escolas necessitam vinculaise com
outras instituicbes sociais também comprometidas com a protegcdo e o desenvol
vimento infantil a partir de politicas intersetoriais, para oferecer -lhes as oportu-
nidades diversificadas.

Os bebés, criancas bem pequenas e criangas pequenas tém tido, historicamente,
seus direitos violados, seja pela pobreza, desigualdade social e auséncia de com-
promisso das familias e do Estado. As creches e préscolas, por sua atuacao no
territério onde as criancas vivem, configuram -se como espac¢os comprometidos
com a minimizagdo das desigualdades sociais. Portanto, ha um convite a pensar
na perspectiva de Educacdo Integral em tempo integral, na Educacdo Infantil, re
lacionando-a com os contextos locais.

Muitas vezes compreende-se a ideia de Educacgadntegral a ampliagdo do tempo
da jornada escolar e a consequente ampliagdo dos horarios de institucionalizacao
das criangas na creche ou na pré-escola. No entanto, essaampliagdo do tempo, que
€ uma tendéncia e um direito das criangas brasileiras, pode se configurar com base
em diferentes concepcodes,oferecendo, consequentemente,oportunidades distintas.

Ha que se distinguir a ideia de Educacao Integralcomo concepgao que presst
pde o direito da crianca se desenvolver em suas multiplas dimensdes humanas nos
seus diferentes espacos de socializagdo e Escola de tempo integrajue é a insti
tuicdo que atende as criangas por mais de 7,5 horas diariagLDBEN n° 9.394/1996).
Portanto, uma escola de tempo integral pode, ou néo, trabalhar na perspectiva da
Educacaolntegral.



No entanto, afirmar que a escola assumird exclusivamente a Educacéo Inte-
gral da crianca pode ser uma ideia arbitraria, uma vez que a chamadaformacgéo
integral ndo se da apenas na instituicdo escolar. Nesse sentido, a ampliacdo dos
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criangas, mas que coloca também em causa um enquadramento que tanto da conta
das relagbes das familias, especialmente das mulheres, com o mercado de traba

Iho, quanto busca contribuir na garantia de direitos as criangas.
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nada escolar € uma intensificagdo das relagbes de espacgo e tempo. A permanéncia
dos bebés e das criancas durante tempo excessivo na escola, 10 a 12 horas, ndo é o
ideal, ela esta vinculada as condi¢des de trabalho das familias e seus deslocamen
tos, portanto € preciso tensionar esta oferta e correlaciona-la aos debates e lutas
sobre a carga horéaria de trabalho dos pais e responsaveis.

Contudo, se a ampliagdo da jornada estiver atrelada a ideia de formacaointe-
gral, ela pode trazer consigo um potencial de transformagdo da escola. As escolas
de educacdo infantil, que ja ttm como premissa legal a construcdo de uma relacao
sensivel com as criangas, passam a estar mais tempo com elas e podem assumir
0 compromisso de estabelecer relagdes mais préximas com outras instancias de
aprendizagens e socializacdo como a familia, a comunidade e a cidade.

A Educacédo Integral dos bebés e demais criangas pequenas demanda da escola
espacgos e tempos dialégicos e pode criar oportunidades de formagdo em dimen-
sdes vivenciais, cognitivas, afetivas emocionais, motoras, contribuindo, em am
plitude, para a formacdo humana. Nessa concepc¢ao, o trabalho educativo trans-
cende uma pedagogia propedéutica, e se funda em uma pedagogia vivencial que
inter-relaciona cognicdo, imaginagdo e mdltiplas linguagens, e que contribui para
gque a escolasejaum espago de encontro de culturas intergeracionais e de constru-
¢ao de saberespopulares e cientificos pelas criancas.

Em outra chave de andlise, se considerarmos que a escola ndo escapade nenhu-
ma das dimensdes que estruturam a vida da crianca, como a condi¢do social, o gé
nero e o pertencimento étnico e cultural, superar a imagem idealizada do ? EOU O O2 w
e caminhar na direcao de uma escola que reconhegca as criangas como sujeitos -di
versos é um desafio na construgdo de uma Educacao Integral na educacéo infantil.

A complexidade das infancias contemporaneas confirma ainda a necessidade
de uma educacdo inscrita no amplo campo das politicas sociais. A articulagdo en-
tre educacdo, assisténcia social, saude e cultura, dentre outras politicas publicas,
constitui-se como uma importante intervencdo para a protecdo social, para a pre
vencao de situagBes de violagdo dos direitos da crianca e, também, para a garantia
dos direitos de aprendizagem e da permanéncia das criangas na escola, principal
mente em contextos de maior vulnerabilidade.

A infancia é o ciclo da vida mais afetado pelas condi¢des de pobreza e desigual-
dade social. No Brasil, a oferta de creches em tempo integral, assim como muitas



grande medida, a partir de ac¢des coletivas ou projetos por iniciativa da sociedade
civil buscando garantir a prote¢éo e superar as desigualdades na oferta do direito a
educacado para criancas. A implementacdo de uma politica de Estado para oferta da
Educacao Integral em tempo integral esta relacionada ao compromisso democra-
tico e republicano de uma escola para todos, l6cus de enfrentamento de desigual-
dades sociais (Moll, 2010). Portanto a educacdo publica de qualidade é desafiada a
configurar -se a partir de uma Educacéo Integral que se baseie no direito fundante
da cidadania e opere como estratégia de promoc¢do de uma maior justica social.

A educacdo integral pode, assim, desempenhar um papel importante na trans-
formacéo das concepgfes de educacdo publica. Uma vez que gerir uma escola pres
supBe um projeto de sociedade comprometido com as infancias, o que exige conhe-
cer guem s&o as criangas, como vivem, que oportunidades tém em seus territorios.

s novas DCNEI (2009) condensam perspectivas educacionais para a pequena
infancia e procuraram escutar e traduzir em seu texto, a diversidade dos gru-
pos sociais da nossa sociedade, tanto aquelas ja expressasem nossaslegislacbes
{+ educacao especial, a educagdo do campo, a educagao indigena e quilombola
como também as manifestacdes diretas das pessoas que a realizam, em eventos
participativos, realizados nas diversas regides do pais.

Ha dois elementos que s&o fundamentais para a continuidade e aprofundamento
de uma outra concepgdo de crianga e infancia que a escola deve alterar. A primeira
é adefinicdo de bebé e criarm@mmo sujeito histérico e de direitos que, nas intera
¢cOes, relacdes e praticas cotidianas que vivencia, constréi sua identidade pessoal e
coletiva, brinca, imagina, fantasia, deseja, aprende, observa, experimenta, narra,
guestiona e constréi sentidos sobre a natureza e a sociedade, produzindo cultura.

Esta definicdo rompe com a concepgédo presente na tradicdo educacional, isto
€, ver a crianga como um ser abstrato, e ndo um sujeito ancorado na rede social e
territorial onde vive, e a escolarizagdo como um processo individual e desconec
tado das pessoas e do mundo que a cerca.

Este papel ativo e interconectado das criangas com o meio onde vivem demons-
tra a necessidade da escola, em sua proposta pedagdgica, propiciar encontros da
crianca com seu territério. Deste modo, o curriculo é concebido como conjunto
de praticas que buscam articular as experiéncias e 0s saberes das criangcas com
os conhecimentos que fazem parte do patrimbnio cultural, artistico, ambiental,
cientifico e tecnolégico, de modo a promover o desenvolvimento integral de crian-
casde 0 a 5 anos de idade. A DCNEI (2009) afirma que a aprendizagem acontece
nas interagfes sociais e pessoais e que as criangas traduzem suas experiéncias di
aprendizagem em culturas infantis. Culturas de vivéncias, gestos, movimentos,
desenhos, brincadeiras, dialogos. E preciso que este patriménio circule na esco



la, mas também que as criancas conhegam 0sS mesmos em seus locais originais de
producdo. Assim, a presenca na cidade é fundamental.

A BNCC-EI (2017) sintetiza estaideia nos direitos, que além de direitos sociais
e politicos, sdo também modalidades de aprendizagem e desenvolvimento das
criangas: explorar, brincar, participar, conviver, expressar e, assim, conhecer-se.
Por fim, asDiretrizes Operacionais da Educacao Infantil (2024) investem na neces-
sidade daformacdao profissional, no engajamento da gestdo educacional, narela-
cdo com asociedade.

Além destes dois conceitos que contribuem paraumanova concepcéo de crian-
caasDCNEI (2009) e as DONQE-IE analisam e defendem a pluralidade dasinfan-
cias, tanto como reconhecimento erespeito asuadiversidade, como luta contra
adesigualdade. Em seus posicionamentos éticos, politicos e estéticos esta viséo
estarepresentada. Em diferentes artigos defende-se que as criancas possam viver
suainfancianaescola, e que ela nédo se centre em processos escolarizantes, dis-
ciplinadores, mas, ao contrario, em percursosludicos: investigativos e expressi-
vos etambém afirmam a escola como espacgo de ndo discriminacao e sem violén-
cia. Portanto, as DCNEI (2009) defendem uma educacao integral, onde o processo,
indissociavel do cuidar e educar estejam presentes, e especialmente a oferta em
tempointegral, paraquetodasasfamiliasque assim o desejem possam ter apos-
sibilidade de acessa-la.

Se,como foi visto acima, o educar uma crianga exige um espaco publico amplia-
do, que va para além das fronteiras da escola, o cuidado é a necessidade de garantir
para a crianca pequena que seus direitos humanos a dignidade sejam atendidos.
Esta exigéncia de compromisso e responsabilidade somente se efetiva se a escola
estiver integrada aos diferentes setores que apoiem e protejam as criangas, isto é
uma perspectiva intersetorial e com a participacdo das criangas.

[ AVANGOS NO OLHAR PARA AS CRIANGAS

A

DE 0°A 6 ANOS: PRIMEIRA INFANCIA

a perspectiva do cuidado e da protecdo dos bebés e das criangas menores
N que seis anos de idade é que a Lei do Marco Legal da Primeira Infancia emer

ge ressaltando a especificidade e relevancia dos primeiros anos de vida no
desenvolvimento integral infantil (Lei n® 13.257, de 8 de margo de 2016). Esta Lei, as
sumindo o que foi disposto na Constituicdo Federal (1988)e no Estatuto da Crianca
e do Adolescente (1990) sobre a crianga como sujeito de direitos oferece prossegui
mento e aprofundamento a prioridade que a primeira infancia deve ter em nossa
sociedade. Seu objetivo é reduzir as desigualdades no acessoaos bens e servigos
gue atendam aos direitos dos bebés e das criangas priorizando o investimento p&
blico na promog¢ao da justica social, da equidade e da inclusédo sem discriminacao.



O Marco Legal, com sua estrutura intersetorial, evidencia a aldeia necessaria ao
acolhimento e educac&o dos novos seres humanos.

A Lei 13.257 é abrangente e compreende as criangas e as infancias, a educacao
infantil e a intersetorialidade. O texto inicia com a defesa de que o Estado deve aten
der ao interesse superior da crianga em sua condicdo de sujeito de direitos e de ei
dada. Para isto assume que a crianca tem o direito de participar na definicdo das
acOes que |lhe digam respeito, em conformidade com suas caracteristicas etéarias
e de desenvolvimento. Esta escolha redefine tanto o marco operacional das insti
tuicbes que operam a favor da primeira infancia e exige alteracdo na perspectiva
da formagéo dos profissionais que com ela atuam.

O Marco Legal, assim como as DCNEI e BNCC-EI, indicam a importancia de apren-
der a respeitar a individualidade e os ritmos de desenvolvimento dos bebés e das
criancas, bem como incentivar e valorizar a diversidade das infancias. Com uma
abordagem intersetorial, o documento define:

como areas prioritarias para as politicas publicas para a primeira infancia a
salde, a alimentacdo e a nutricdo, a educacgéao infantil, a convivéncia familiar

e comunitaria, a assisténcia social a familia da crianga, a cultura, o brincar e o
lazer, o espaco e o meio ambiente, bem como a protecdo contra toda forma de
violéncia e de pressdo consumista, a prevencado de acidentes e a adocéo de medi-
das que evitem a exposi¢ao precoce a comunicacao mercadoldgica. (2016, art.5).

Uma importante proposi¢cao do Marco Legal e que envolve as familias e os territo -
rios é a promog¢ao da formagdo de umacultura de protecdo e promogao da crianca
pequenaa crianga como valor humano da sociedade, obrigando os meios de ce
municacdo social a apoiarem a divulgacdo desta nova perspectiva. E esta mudanca
cultural na concepcéo de criangas e na experiéncia de infancia que pode sustentar
a transformacdo do olhar da sociedade para as criancas. E nessa nova cultura que
também estd comprometida a escola e seus profissionais, que formam as crian-
¢as, mas também aos pais e aos demais cidadaos.

O Marco Legal defende a expanséo e a qualificacdo das escolas de educagéo-in
fantil, indica a profissionalizacdo dos adultos que organizam e realizam a proposta
pedagdgica, com a participagdo das criangas, sugerindo cursos de especializagédo
para a compreensédo da infancia com caracteristica intersetorial. Ha, no documen-
to, uma grande preocupacdo com o0s bebés e criancas bem pequenas de zero a trés
anos que apresentam deficiéncias ou problemas de desenvolvimento. A perspecti-
va inclusiva e o processo de aprendizagem global das criangas séo indicadores de
praticas pedagogicas, como aquelas defendidas no campo da educacao infantil,
que priorizam a interagdo e comunicagdo, em propostas significativas e ludicas,
articulando ? E dimensdes ética, humanista e politica da crianca EDEE E &2 8

Do ponto de vista da intersetorialidade, o documento afirma que bebés e crian-
¢as pequenas exigem um olhar de integralidade e somente politicas publicas in
tegradas, com garantia de oferta de servi¢cos intersetoriais de qualidade podem
oferecer atendimento integral e integrado pois apresentardo visdo abrangente de



todososdireitosda crianca naprimeirainfancia. Estas politicas envolvem comi-
tésintersetoriais, planos, conselhos eredesde protecao.

Um ponto importantissimo do Marco Legal é a defesa de que a inclusdo integral
da crianca na sociedade em que vive se dard quando elas puderem participar da
formulacdo das politicas e das ac6es de acordo com a especificidade de sua idade,
devendo ser realizada por profissionais qualificados em processos de escuta ade
guados as diferentes formas de expressao infantil. Esta participacdo ativa oferece
as criangas um lugar na histéria e na cultura e as reconhece como produtoras des-
sas. A escola e seus professores serdo participes importantes nesta inclusdo social.

Assim, as escolas de Educacéo Infantil precisam estar conectadas e participar
das deliberacfes e ac¢des das demais politicas para a primeira infancia. As crian
¢as precisam de territérios e cidades, campos, aguas e matas para completar a sua
socializagdo e educacdo. Construir ambientes naturais e culturais, livres e seguros
para os bebés, as criancas bem pequenas e as criangas onde elas possam circular,
brincar e criar. Como afirmamos anteriormente, as criangas pertencem as suas
cidades, elas vivem as suas infancias nas cidades e com as cidades. Sao cidadas.

3 0 DIREITO DA CRIANCA A CIDADE E AOS
TERRITORIOS: INTERSETORIALIDADE

rapidez e a intensidade de novos processos culturais nos espacos urbanos

e, mesmo nos espagosdo campo, das aguas, das matas (...) causam mudan-

¢as na organizacao social, o que impacta, de modo significativo, o viver das
infancias. Com base no percurso histérico e social que possibilitou o avango nos
conceitos de infancia e de crianga, na construcdo de uma cultura de protecdo e na
perspectiva de educacdao integral, cabe refletir sobre o direito da criangca a cidade
e aos territorios, pelo viés da intersetorialidade.

As criangas pertencem as cidades e sdo sujeitos que podem participar ativamen-
te da sua ocupacgao, mas elas ainda sofrem de invisibilizacdo. As problematicas que
se evidenciam em relacao as criangas na cidade permanecem como a preocupa-
¢ao sobre a violagdo de direitos acerca da desigualdade social, do trabalho escra
vo infantil e da falta de instrumentos culturais de acessoa todas as criangas, para
gue tenham a possibilidade de desenvolver o maximo de suas potencialidades, nos
multiplos os contextos de vida, pelas experiéncias em territérios urbanos, nas re-
gides ribeirinhas, na vida do campo e outras.

A criangca, em seus anseios, questionamentos, compreensao e expressdo do
mundo que a cerca, nos coloca em contato com o que criamos e veiculamos
como humanidade t subjetiva e objetivamente ¢ e, nesse movimento, nos de-
paramos com racismo, preconceito, morte, violéncia, exploragdo, pobreza, fu
tilidades e outras vicissitudes. As criancas apontam constantemente o que a



sociedade adulta insiste em camuflar: suas mazelas, inconsisténcias e meca-
nismos de dominagéo e exploracdo. (Santos, 2022, p. 97).

Portanto, pensar a cidade como uma construcdo social merece um olhar ao per
tencimento. A auséncia de criangcas em espagos publicos e em contextos compar
timentados, pela mudanca urbana, potencializa a invisibilidade social. E preciso,
por exemplo, devolver a rua para as criangas, viabilizar formas de participagéo e
pensar em como as cidades podem ser mais amigaveis para elas. Como conceber
o territério como locus de desenvolvimento infantil e intersetorial?

Entende-seacidade como um territério vivo, um lugar de histérias, de sentidos
emovimentos entre osdiferentes sujeitos, um lugar de memoérias e, especialmen-
te, de encontro entre paresdeidade e sujeitos de diferentes geragdes. Portanto, é
necessario um projeto educativo de cidade. Projeto esse que também inclui, em
sua esséncia, areflexao sobreo que é ser umacidade boa para as criancgas. ?Pen-
sar odireitodacriancaacidadeimplicapensar também numacidade que garan-
taodireito avidada criangca em espacgos publicos e privados que sejam seguros?.
(Godoy e Carvalho, 2022, p. 127). Cabe aos adultos o reconhecimento dos direitos
dascriancasacidadeeainclusdo dessasem suaconstituicao.

A Convengédo dos Direitos das Criancas, em 1989 indicou a garantia do direito
a participacdo. No entanto, mesmo com avancos nos debates sobre essa pauta, a
expressdo e a fala das criancas, em diferentes instancias, ainda séo limitadas. H&a
um impacto politico que requer que os adultos sejam responsaveis pelas criancas
e mudem o ponto de vista relativo a cidade. E, portanto, possivel e necessario,an-
tes de tudo, reconhecer quem sao as criancas e criar condi¢cdes para que sejam-es
cutadas e para que participem da vida da comunidade e da cidade, mas com apoio
dos adultos. Com isso, repensar a cidade pelas lentes das criangas. Isso significa
construir comelas e ndo para elas, especialmente pela abordagem alinhada ao pa
radigma da participacdo infantil, ? Ggual, para além de defender a infancia como
uma construcdo social, considera as criancas atores cuja voz torna evidentes sua
percepgao do mundo, as condi¢cdes de estar no mundo e os desejos que embalam a
sua presenca ativa no O U O E (iBrdgagnolo, Dickel, Farenzena, 2020, p. 296).

No ambito da producao do conhecimento, pesquisas sobre as pedagogias da
infancia, a escutadacrianga, ainteragdo verbal e dispositivos participativos de
aprendizagem tém sido desenvolvidos para contribuir com a educacéo das crian-
cas em diferentes contextos. Eles provocam a producéo de estratégias de partici-
pacdo nacidade enaspoliticaspulblicasparaosmeninos e meninas.

Barbara Rogoff (1998), desenvolveu o conceito de participagdo guiada, em que as
criancas se envolvem em acgdes e espacosdiversos, mas em companhia de adultos
OUwxEUI UwOEPUwWI Rx1 UPI OUI UBwsUUT wEOOEI DU Wb
volvimentos entre pessoasa medida que elas se comunicam e coordenam os esfor-
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esforgcos compreende, nesse caso, um coletivo de atores sociais com objetivos co-
muns em determinadas situa¢des, com determinados propdsitos, como os didlo-



gos e acdessobre a cidade, o que inspira a constituicdo de uma rede intersetorial
come pelascriancas

A intersetorialidade € um elemento central nas politicas publicas para atingir
objetivos de impacto social e para que se desenhem mudancas nas condigbes de
visibilidade e educacdo das criangcas em diferentes dimensfes. Para tanto, os di
ferentes setores, conhecimentos existentes, equipamentos e pessoas como refe-
réncia constituem a rede necessariapara a construcdo de estratégias dos direitos
a educacao das criangas, considerando-a para além da escola:

Boa parte da experiéncia cotidiana de criancas e bebés acontece durante o pe
riodo em que estéo nas escolas,desde a creche até o Ensino Fundamental. E tam-
bém a partir da permanéncia nestes espacosque as criangas garantem o aces
so a direitos diversos. Contudo, a educacao para as infancias também acontece
para além do contexto institucional escolar, 0 que nos convoca a refletir sobre
a cidade enquanto um espaco educador. Isso significa redimensionar tempos e
espacosde formacao, reformular sentidos e articular sujeitos, espagos urbanos
e servicos publicos diversos em prol de uma formacéo humana e que considera
0s sujeitos em sua integralidade. (Carvalho, Bizzotto, 2024, p. 16).

A educacao, em sua integralidade, depende de um coletivo, com um olhar aten-
to e permanente as necessidades das criancas, como a aprendizagem na cidade,
sua seguranca, saude, qualidade de vida, acessoa cultura em territérios educati-
vos potentes. Esse processo envolve o poder publico, as familias, os gestores, pes

quisadores, rede de protecdo a infancia, programas e coletivos que se responsa
bilizem por pensar estratégias de potencializar o desenvolvimento das criangas.

CONSIDERACOES FINAIS

presente ensaio, teve o0 objetivo de debater sobre a relagdo da educagao-n

fantil, na perspectiva da educacado integral de bebés e criancas pelo viés da

perspectiva intersetorial, considerando o direito a cidade e aos territrios
educativos. Para isso, ha a necessidade de articulacdo local entre diferentes se-
tores da sociedade. O desafio é pensar politicas e estratégias intersetoriais, com
responsabilidades nas acdes e de modo transversal, tendo em vista que, pensar

no comeco da vida, é considerar a criangca como um todo em sua integralidade.

Um elemento central refere-se ao espaco de participacdo social, a comegar pela
escuta das criangas. Escutar € uma oportunidade de acolhéas, entender por suas
vozes, 0 seu ponto de vista sobre a cidade e as necessidades, 0 que promove a-ca
pacidade de tomadas de decisdo, responsaveis. Desejgae que a cidade possa se
constituir em um territério educativo e que os adultos possam constituir metodo -
logias participativas.

A pedagogia da escuta pode se manifestar como uma abordagem pedagdgica.
? aprendizagem da escuta se faz necessariatanto do ponto de vista da manuten-
¢do da nossa humanidade como da perspectiva do exercicio da profissionalidade
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escola a fazer um movimento de integragdo com o meio. A escola pode moverse
deixando de ser um lugar de portas e janelas fechadas e criando fios que liguem

as criancas com a comunidade. Os recénthegados ao mundo precisam conhecer,
reconhecer e participar de seu universo cultural e natural. Receber pessoas, gru

pos e instituicdes, sair com as criangas para passeios, excursfes, participagdo em

eventos locais, congregam e lembram todos os jovens e adultos 0 seu compromisso

com a integracdo dos mais jovens.

O direito de escuta é, portanto, um direito a participacéo. Isso significa, além
designificativas experiénciasaparticipagéo das criancas nos Planos pela Primei-
ralnfancia, municipais. A participacéo étransformadora e podetornar as cidades
maisamigéveis paraascrian¢cas e mais humanizadas, desde que, cuidadosamente
pensadas, em suas dimensdes pedagoégicas.

Além disso, o documento de referéncia das Diretrizes Operacionais Nacionais
para a Educacao Integral em tempo integral na Educagao Basica (2025) permite
compreender os percursos a serem trilhados para os processos participativos e
intersetoriais e viabilizar estratégias como:

g Criar canais de interlocugcdo permanente entre secretarias e 6rgaos da ad
ministracdo publica, de modo a fortalecer as politicas de educacgao infantil
em tempo integral;

g Fomentar praticas de gestdo que possibilitem espacos compartilhados de
elaboracédo, decisdo e acompanhamento das politicas de educagao infantil
em tempo integral,

g Criar estratégias intersetoriais de avaliagdo das experiéncias compartilha -
das no ambito da educacao infantil em tempo integral,

g Prever protocolos de atendimento e articulacdes intersetoriais e intersecre-
tariais garantindo os direitos das criancas do publico da Educacédo Especial,

g Prever protocolos com 0s servicos de assisténcia social e salde para troca de
informagdes sobre as familias que se encontram em situagdo de vulnerabili -
dade social e garantia do acessointegral aos servicos;

g Manter uma rede de interlocugdo com entidades privadas e organiza¢des nao-
-governamentais, salvaguardando o horizonte publico de seus objetivos e
experiéncias.

Desse modo, esseensaio convidou a reflexdo com o objetivo de recuperar deba-
tes sobre as infancias e os desafios do cuidado e da educacao integral de bebés e
criancas bem pequenas na interface com a formacdo de uma rede de politicas in-
tersetoriais que tem como pressuposto processos coletivos e dialégicos pela visi-
bilidade e direitos assegurados para as infancias
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INTRODUCAO

texto explora a educagdo integral a partir de uma perspectiva decolonial,

qguestionando a persisténcia da heranga colonial no Brasil e exaltando a pre

ducdo de saberesdo territério amazénico. O objetivo deste estudo é com-
preender como a intersetorialidade, sob uma perspectiva decolonial, pode atuar
como um ato politico de resisténcia e transformacéo para a educacédo integral no
Brasil, confrontando as estruturas de poder e desigualdade herdadas do colonia-
lismo e do neoliberalismo e criando algo novo, com foco na realidade e nos desa
fios das experiéncias da regido amazobnica.

Prop6e-se uma discussdo sobre a educacgéo integral como uma "pratica da {i
berdade", que se opfe a exclusividade de modelos pedagdgicos coloniais e bus-
ca a autonomia dos sujeitos. Em seguida, em "pais tropical abencoado por deus e
bonito por natureza' repousa espléndido no bergco das desigualdades e das mar-
cas do colonialismo", desvela como a heranca colonial, a colonialidade do poder
e 0 neoliberalismo continuam a moldar a educagédo e a reproduzir desigualdades,
utilizando dados estatisticos para ilustrar a dura realidade brasileira. A seguir,
"entrelagando vidas na/com a amazbnia: educacdo integral como resposta inter
setorial as desigualdades"”, e a subsec¢do, "da escuta ao entrelagamento: educacao
integral e intersetorialidade na amazodnia", o foco é direcionado para a Amazdnia,
evidenciando como a regido € silenciada e como a intersetorialidade na educacéo
integral pode ser um dispositivo para a desobediéncia epistémica, valorizando sa-
beres e praticas locais e construindo uma realidade mais justa.

A metodologia adotada neste artigo € de natureza qualitativa e se baseia em
pesquisa bibliografica e analise documental. O referencial teérico é construido
a partir de autores centrais do pensamento decolonial, como Catherine Walsh,
Boron, Mignolo, bell hooks e na teoria dos Sistemas em De Giorgi, que fornecem a
base conceitual para a discussao. Para contextualizar e fundamentar a argumen-
tacdo, o texto recorre a analise de dados estatisticos e a relatérios de instituicdes
como IBGE, PNAD e Oxfam, que evidenciam as profundas desigualdades no Bra-
sil. A abordagem permite o foco com a realidade da Amazbnia e revela de forma

concreta como as dindmicas de poder e as herancgas coloniais que se manifestam.

1 INTERSETORIALIDADE HA EDUCACAO
INTEGRAL: UMA PERSPECTIVA  DECOLONIAL

"A pedagogia decolonial caminha perguntando. Ela ndo tem respostas fixas
ou pré-determinadas, mas um projeto que se constréi na e pela luta.”
(WALSH, Catherine, 2014.p.129)
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constante movimento de construgdo, de aprendizado e de criacdo de algo novo na
educacéo brasileira, a partir do respeito e valorizacdo das diversidades dos terri-
térios educativos. Se opGe a hegemonia de modelos pedagdgicos coloniais, se re-
nova a cada passo no reconhecimento e fortalecimento da autonomia dos sujeitos
da educacdo, visando assegurar o desenvolvimento pleno dos bebés, criangas,
adolescentes e jovens em suas mdltiplas dimens6es: cognitiva, fisica, social, emo-
cional, ético-politica e cultural.

Para que essa caminhada ocorra de forma significativa é imprescindivel ir ao
encontro de outros atores sociais e estabelecer a articulagdo de saberes e préati-
cas entre diferentes setores, ou seja, promover a intersetorialidade como forma de
luta. Quando compreendida em uma perspectiva decolonial, a intersetorialidade
deixa de ser apenas uma estratégia de gestdo para se tornar um ato politico de re
sisténcia e transformacdo, confrontando as estruturas de poder e conhecimento
gue ainda existem na educacgao e na sociedade, herdeiras diretas do colonialismo.
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educacao integral que estabelece relagdes intersetoriais emancipatérias que fa
vorecem o despertar de uma consciéncia critica da realidade e comprometida em
visibilizar os espacos novos de liberdade no qual as criancas, adolescentes e jo-
vens possam desenvolver a consciéncia de si mesmo e do seu mundo, é um ato de
resisténcia. Um ato de resistir que se manifesta na capacidade de ndo aceitar as
desigualdades da realidade como um destino imutavel, mas sim como algo que
pode ser questionado e transformado. O reconhecimento de posicées de subalter
nidade, onde alguns grupos sédo silenciados ou inferiorizados, € 0 primeiro passo
para a sua superagdo. Ao desenvolver essa consciéncia, os estudantes se tornam
agentes ativos, prontos para construir uma realidade mais justa e equitativa, onde
a liberdade é uma conquista coletiva.

colonialismo ainda persiste. Segundo Catherine Walsh (2018) a independéncia
das nag0es latino -americanas ndo significou o fim da dominagéo, mas sim a re-
configuragdo da matriz colonial do poder. Para ela, a heranga do colonialismo per-
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disfarce de novas estruturas de controle, a exemplo do neoliberalismo. Assim, a su-
posta liberdade conquistada formalmente pelos paises apenas se reorganizou sob
uma légica neoliberal de mercado que, no fundo, continua a reproduzir as desigual -
dades, iniquidades e hierarquias impostas pelo colonialismo e seus desdobramentos.

Um outro autor, critico do neoliberalismo, Boron (2006) o denuncia como sendo
uma nova roupagem do colonialismo e do imperialismo que age para desmante-
lar o Estado e seus servigos publicos. O neoliberalismo se baseia na privatizagéo,
na precarizagdo do trabalho, na subordinacdo da educacdo e na transformacéo de
direitos sociais em mercadorias.



A educacéo, nesse modelo, ndo é compreendida como um direito social e um
bem publico, mas como um servico ou mercadoria a ser consumida. Nessa pers
pectiva, o principal objetivo da educacéo, por certo, ndo é a formagéo integral do
cidaddao, mas sua preparagdo como capital humano para o mercado de trabalho.
Uma educacdo desenhada para atender as necessidades imediatas do capital, prio
rizando habilidades técnicas e operacionais em detrimento de uma formagdo hu-
manista e reflexiva. A l6gica neoliberal para a educacado estimula que as pessoas
se vejam como "empreendedoras de si mesmas". Isso as despolitiza, levandas a
crerem que suas dificuldades sdo resultado de falta de esforco pessoal e ndo de um
sistema estruturalmente injusto. A educacao, nesse contexto, as molda para serem
consumidoras de servicos educacionais e produtoras para o mercado, e ndo pes
soas engajadas e conscientes de seus direitos e deveres. Isso cria um ciclo onde a
educacao "treina" para empregos que muitas vezes sao precarios e mal remune-
rados. O direito a educacdo publica de qualidade, que deveria ser garantido pelo
Estado, é progressiva e deliberadamente fragilizado.

A memdriaopressiva, segundo Walsh (2018), opera produzindo e reproduzindo
desigualdades abissais que, no Brasil, se manifestam de forma interseccional, sen-
do aracaeo género fatores que ampliam os desafios enfrentados pela educacéo
integral na perspectivaintersetorial e decolonial. Além de ter aseu servigouma
educacdo focada unicamente em contetdos pedagdgicos e mensuracdes de desem-
penho, ignoraasdimensdes humanas, avidano territério e aexisténcia. Ao negar
acomplexidade davida que cada estudante traz consigo, ignora ou desqualifica
também, suaidentidade cultural, suahistériafamiliar e a sabedoriade sua comu-
nidade, sufoca o brincar, aimaginacdo e os sonhostratando o tempo escolar como
um insumo a ser otimizado, e ndo como um espaco de afetos, de desenvolvimento e
de aprendizagem. Essa perspectivaque nao reconhece questfes sociais complexas,
paraalém de ser reducionista, é reprodutorade um sistema excludente com foco
obsessivo em Lingua Portuguesa e Matematica que, deliberadamente, continua a
excluir criangas, adolescentesejovensdo seu direito a educacéo.
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fato a educacédo, historicamente, tem cumprido seu papel emancipatério? A taxa de
analfabetismo na populacdo de 15 anos ou mais é de 4,3% para pessoas brancas,-en
guanto para pessoas pretas, pardas e indigenas, as taxas sdo de 10,1%, 8,8% e 16,1%,
respectivamente (IBGE, 2024). Entre os jovens de 14 a 29 anos que nao concluiram
0 ensino médio, 71,6% sao pretos ou pardos, contra 27,4% de brancos (IBGE/PNAD,
2024). A necessidade de trabalhar € o principal motivo para a evasao escolar para
os homens. Para as mulheres, os motivos de abandono incluem a necessidade de
trabalhar (25,5%), gravidez (23,1%) e afazeres domésticos ou cuidados com pessoas
(9,5%) , (IBGE/PNAD, 2024). A violéncia fisica contra mulheres negras cresceu 32% em
2024, enquanto o aumento para mulheres brancas foi de 6% (CRIOLA, 2024). A Agén-
cia Brasil apontou que 85% das mulheres negras sem renda convivem com agres
sores (AGENCIA BRASIL, 2024). Em 2024, o Brasil registrou 71.892 casos de estupro,
0 que equivale a mais de 196 ocorréncias por dia, apesar de uma pequena queda
de 1,44%em relagdo a 2023 (RASEAM 2025) e foram registrados 1.450feminicidios



(RASEAM 2025). Por fim, segundo a CNN Brasil, o relatério da Oxfam de 2024 apon-
ta que 63% de toda a riqueza do Brasil esta nas méos de apenas 1% da populagéo.

Frente a esta dura realidade brasileira e considerando que a educagédo ndo é um
sistema isolado, ela existe e opera dentro de uma sociedade, é possivel inferir que
a educacdo ndo so reflete, mas também reproduz as profundas desigualdades de
um pais marcado por uma heranga colonial. Os dados de evaséao escolar por géne-
ro, violéncia e concentracdo de renda formam uma rede de opressdo que a escola
tem dificuldade de romper. A desigualdade de género e raga é um fator de risco que
se aprofunda com a falta de autonomia econémica.

O olhar decolonial para educagéo integral implica em n&o ignorar as complexi-
dades da vida do estudante, mas as reconhecer para que se possa enfrenfas ati-
vamente por meio de uma abordagem que seja, de fato, intersetorial e decolonial. A
educacao integral ndo pressupde um mundo apartado dessasestatisticas.O cotidia-
no da escola é o reflexo vivo e diario de todas essas desigualdades. Os dados sobre
evasdo escolar, violéncia e concentracdo de renda ndo sdo ndmeros abstratos; eles
se manifestam na realidade de cada estudante denunciando a urgéncia da criacao
e/ou do reconhecimento de uma nova forma de educacao,construida coletivamente.
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E1 UEE épaz @ "ajudar-nos a transgredir fronteiras, a ir além; de tal modo que,
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sentido, a educacdo integral decolonial se torna um caminho para a transgressao
das estruturas opressoras, promovendo a liberdade e a felicidade que nascem do
reconhecimento de nossa prépria humanidade.
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(2008, p. 10) e decolonizar o conhecimento libertando a educacao da epistemo-

logia dominante que, ao impor os parametros eurocéntricos, ofusca o ver, o sentir

e 0 agir sobre nossa prépria realidade.

De acordo com Oliveira e Candau (2010, p.20) "A educacgdo decolonial busca pro
mover a justica cognitiva, o reconhecimento da diversidade de saberes e a cons
trucdo de relagbes mais igualitarias entre diferentes grupos sociais." Valorizar sa
beres e praticas que foram historicamente desprezados, como os conhecimentos
tradicionais de povos indigenas e comunidades quilombolas.
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gral é a resposta mais urgente e adequada para promover e/ou visibilizar os arranjos
territoriais necessarios que garantam o desenvolvimento pleno de todas as criangas,
adolescentes e jovens de todas as racas, credos, géneros e de diferentes realidades
sociais e culturais em todas as suas dimensdes e promovam essa reparacao histoérica.

A perspectiva decolonial prop8e ndo apenas criticar, mas também construir
novas realidades. Nesse sentido, Catherine Walsh (1918) oferece o conceito de ? B O



terculturalidade critica? como um aspecto fundamental nesse processo. Diferen-
te do multiculturalismo, que apenas tolera a coexisténcia de diferentes culturas,
ainterculturalidade criticaéumalutapolitica e epistémicapara desestabilizar as
estruturas de poder que perpetuam adesigualdade. Ela defende que a educacéo
deve ser um espacgo de dialogo entre saberes e culturas, reconhecendo alegitimi-
dadedo conhecimentoindigena, afro-brasileiro e popular.

Nessa perspectiva decolonial é importante pensar a articulagdo entre educacao
e diferentes setores de modo a exaltarmos praticas de construgdo de saberes e de
cuidado coletivo, onde o conhecimento da comunidade e das familias é integra-
do ao projeto pedagdgico. Pensarmos a escola como locus de saberes e de cuidado
comunitario. Ao valorizar o saber da comunidade e romper com a hierarquia do
conhecimento eurocéntrico, a intersetorialidade na perspectiva decolonial, vista
como um ato de resisténcia contra as herancas coloniais e neoliberais fortalece a
educacao em sua fung¢do social, empodera a comunidade e garante uma educacao

integral que &, de fato, libertadora e emancipatéria.

A educacdo integral decolonial se torna imprescindivel no enfrentamento das
desigualdades histéricas na valorizagdo e na pluralidade de saberes que foram, por
tanto tempo, silenciados. Ougamos, a seguir, o territério amazénico, um territorio
vivo, falante e produtor de saberes.

) ENTRELACANDO VIDAS  NAICOM A ANAZONIA
EDUCAGAO INTEGRAL COMO RESPOSTA
INTERSETORIAL AS DESIGUALDADES

Fala—se muito da Amazonia. Nos discursos institucionais, nas agendas am

bientais globais, nos projetos de desenvolvimento e nas manchetes dos ne

ticiarios, a regido é frequentemente evocada como simbolo de abundéancia
natural, diversidade cultural e desafios socioecondmicos. No entanto, fala-se pou-
co com a Amazlnia. Pouco se escutam as vozes de seus povos originarios, ribei
rinhos, quilombolas, dos migrantes nordestinos | muitos deles trazidos a forca
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grantes bolivianos, venezuelanos, haitianos e tantos outros que, ao longo do tem-
po, teceram com suas histérias e resisténcias o mosaico humano que compde este
vasto e plural territério. A auséncia dessas vozes no centro das decis@es revela a
persisténcia de uma légica colonial que ainda insiste em tratar a Amazdnia como
espaco a ser explorado, e ndo como territério vivo, falante e produtor de saberes.

Isso ocorre, sobretudo, porque, historicamente, fala-se sobre a Amazbnia e ndo
com a Amazébnia. Sua histéria e cultura tém sido marcadas por politicas de negacéo
sistematica de direitos humanos e, ainda hoje, a regido continua a ser interpretada



e governada sob uma légica de fora para dentro, na qual os sabereslegitimados e
as decisdes estratégicas permanecem concentrados nos grandes centros hegemé-
nicos do pais. Trata-se de uma forma persistente de colonialismo interno, em que
o proprio Estado brasileiro mantém, sobre a Amazbnia, uma relagdo assimétrica
de poder. A regido é tratada como periferia produtora de riquezas e insumos para
o restante do pais, ao mesmo tempo em que Vé restringida sua autonomia, silen
ciadas suas vozes e negligenciadas suas necessidadesestruturais.

De acordo com De Giorgi (2017)a nocao de periferia pode ser compreendida como
um conceito explicativo abrangente, utilizado para interpretar diferentes campos,
da geografia a literatura, da histéria a economia. Gregory Bateson denominava esse
tipo de nocdo de explanatory principles Assim, a condi¢do periférica ndo decorre
de fatores naturais ou exclusivamente geogréaficos, mas resulta de processos so-
ciais. A constituicdo das periferias esta relacionada a propria evolucdo da socieda
de, e sO pode ser analisada de forma adequada por meio de uma teoria social que
permita compreender como a diferenciacdo social produz marginalidade e qual a
funcdo dessa producdo. Ao longo do desenvolvimento histérico das formas de or-
ganizacdo social, diferentes modalidades de periferizacdo foram sendo estabele
cidas, acompanhando as mudangas nos modos de diferenciagdo social.

A concepcéao de periferiaformuladapor De Giorgi, entendida ndo como dado natu-
ral ou geografico, mascomo resultado da evolucéo social e dasformasde diferencia-
cdo queproduzem marginalidade, encontraforteressonancia quando observamos o
processo histérico de colonialismo de ocupagéo naAmazonia. A regido foi construi-
dacomo ?periferia? dentro de umaldgica colonial que ndo reconhece apluralidade
dosmodosdevidaamaz6nicos, mas ossubsumeaumanarrativa de atraso, vazio
demografico e necessidade de exploracdo. Essa producgao discursiva e material da
periferia, que legitima préaticas de expropriacao e subalternizacdo, coincide com a
funcéo queateorialuhmannianaatribui aos sistemas sociais ao definir inclusdes e
exclusbes estruturais. Isto permite-nos compreender como a marginalizagéo é me-
nosum reflexo darealidade objetivae maisum efeito de construgdes histéricas e co-
municacionais que naturalizam hierarquias entre centro e periferia. No caso ama-
zOnico, o colonialismo de ocupacao atua como dispositivo produtor de periferias,
organizando aregido como espaco subordinado as demandas econdmicas e politi-
casdo centro. Essaleituraevidenciaqueaperiferiaamazonicando éum estado pré-
-dado, mas uma condicdo continuamente produzida pelas dindmicas de diferencia-
¢ao social e pelas estruturas coloniais de poder que se atualizam na modernidade.

O modo como as universidades federais da Amazonia | como a UNIR, a UFAC,
a UFRR e a UFAP | sdo muitas vezes rotuladas como ? x | UD | delel & péisis-
téncia de uma logica colonial de ocupacdo que redefine regifes e instituicbes como
espacos secundarios ou de menor relevancia. Declaragdes, como as do governa
dor Romeu Zema (ALMG, 2023), que classificou Norte e Nordeste como ? YE @U D @I/ E U
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reproduzem essamesma matriz de exclusédo. Sob a 6tica da teoria dos sistemas
de Luhmann e De Giorgi, trata-se da operacdo de uma sociedade complexa que, ao
diferenciar -se funcionalmente, também estabelecemargens e hierarquias. A co-



municacdo politica, nesse caso, constroi a regido do Norte, neste caso especifico,
como periferia sistémica, reforcando desigualdades histéricas. Assim, a leitura
pdés-colonial ilumina como a retdrica atual de subalternizacdo se conecta a pra
ticas coloniais de ocupagdo, nas quais a Amazdnia é reiteradamente posicionada
como espaco de exploragdo e ndo de protagonismo.

Mas essa colonialidade se manifestade miultiplas formas. Ha a contradicéo en-
treo papel estratégicodaAmazonianageracgdo deenergiaelétrica| comriosre-
presados eterritériosimpactados por grandesusinas| eofatodequesuapopu-
lacdo paga algumas dastarifas mais altasdo pais, convivendo com limitagées no
acesso a energia. Soma-se aisso aprecariedade da mobilidade regional: osrios,
por onde circulam barcos, voadeiras e canoas, sdo as principaisvias de desloca-
mento; o transporte aéreo € oneroso; e asrodovias federais (as BRs) sdo perigosas
e, muitasvezes, intransitaveis. Essas condi¢fes afetam diretamente o funciona-
mento das escolas ribeirinhas, quilombolas eindigenas, dificultando aregulari-
dade dasaulas, apermanénciaestudantil e o acesso amateriais e tecnologias edu-
cacionais. No caso das comunidades dos povos originarios, as barreiras logisticas
comprometem também apresencade professores, aentrega de alimentos escola-
reseaimplementacao de politicas publicas educacionais especificas, impactando
apreservacdo daslinguas e saberes tradicionais. A mesma légica de exclusao re-
percute sobre aciénciae adivulgagdo do conhecimento produzido na Amazénia.
A distanciaem relacdo aosgrandescentros| ditosprodutoresde conhecimento
| , aliada as dificuldades de transporte e conectividade, restringe a circulagdo de
resultados de pesquisa, reduz a participagdo em eventos cientificos e dificulta a
insercdo dos pesquisadores amazdnicos/amazdnidas em redes académicas na
cionais e internacionais. Assim, mantém-se um ciclo em que a produgdo cientifica
local é invisibilizada ou subvalorizada, perpetuando a dependéncia intelectual e
decisoria em relagao aos polos hegemonicos.

O quadro de colonialismo interno e de exclusdo estrutural que incide sobre a
Amazébnia se reflete diretamente nas profundas desigualdades que marcam a re-
gido. Por exemplo, as cidades amazonicas estdo entre as mais desiguais do Brasil e
figuram, com frequéncia, nos mapas da fome e da inseguranga alimentar e nutricio-
nal, mesmo abrigando polos de producdo agricola voltados ao modelo de commo-
dities. Essa contradicdo expressa a légica de exploragdo externa: a riqueza gerada &
escoada para outros territorios, enquanto a populagdo local permanece privada de
direitos essenciais. A auséncia de politicas publicas intersetoriais voltadas a per
manéncia das populacdes no campo estdo diretamente relacionadas a recorrente
luta pela posse e uso do territério e, frequentemente, ao éxodo rural. Esse processo
resulta no fechamento de escolas do campo e, simultaneamente, no aumento da po
pulagdo nas areas urbanas. O impacto desse modelo é especialmente severo para as
escolas e comunidades tradicionais. A Amazdnia lidera os indices de fechamento de
escolasda zona rural e escolasdo campo, aprofundando o desmonte da educagéo
do campo e atingindo diretamente escolas ribeirinhas, quilombolas e indigenas,
ja fragilizadas pelas barreiras logisticas e pela insuficiéncia de infraestrutura. Esse
cenario ndo apenas dificulta a permanéncia escolar e a preservagédo dos saberes



tradicionais, mas também limita a formagdo de novas geracdes aptas a dialogar de
forma critica com os desafios socioambientais da regiao (Valenciano, Silva, 2024).

A precariedade se estende a outros servigos bdsicos: o saneamento na Ama-
zbnia apresenta os piores indicadores do pais em acesso a agua potavel, coleta e
tratamento de esgoto. Essa realidade evidencia o abismo entre a abundancia de
recursos naturais e a negacao de direitos fundamentais a populagdo, perpetuan-
do um ciclo de desigualdade que compromete tanto a qualidade de vida quanto o
desenvolvimento cientifico e educacional (Santiago, Zuin, 2023). A dificuldade de
mobilidade, a auséncia de infraestrutura e a centralizacdo das decisdes fora da re-
gido reforcam essa marginalizacdo, restringindo a autonomia local e limitando a

divulgacdo e valorizacdo da ciéncia produzida na Amazonia.

Este silenciamento de vozes e a invisibilizagcdo de saberes conectarse direta-
mente a critica apresentada na sec¢do anterior, que adota uma leitura decolonial
sobre a intersetorialidade na educacdo integral. Assim como as barreiras histori -
cas e estruturais impostas a Amazdnia | expressas nas desigualdades socioeco
ndmicas, no fechamento de escolas do campo, nas precariedades de saneamento
e na centralizagdo das decisfes nos grandes centros | , a narrativa mitica de um
P?xEqUwWUUOxPEEOQWEETI OAGEEOwWxOUw#1 UU0wi webdpUOU
das do colonialismo e da excluséo interna.

enfrentamento das desigualdades apresentadas acima exige reposicionar 0s

sujeitos amazdnicos/amazdnidas no centro do debate, rompendo com a l6gi
ca de falar sobre a Amazénia sem dialogar com ela. Isso implica deslocar o olhar
hegemdnico, escutar os territérios e reconhecer suas histérias, culturas e modos
de vida como ponto de partida para a formulagdo de politicas publicas mais efe-
tivas e enraizadas na realidade local. Somente ao integrar saberes, demandas e
perspectivas amazoénicas na construgdo de agendas intersetoriais para a educa-
cdo integral serd possivel transformar o atual cenario e superar a reproducdo das
assimetrias de poder que ainda moldam a regido.

Neste sentido, esta secéo propde entrelacar vidas e politicas publicas apartir
daAmazbnia| nadocomo cenario exoético ou periférico, mas como territério que
pulsaexperiéncias concretas deresisténcia, solidariedade ereinvencéo. A Educa-
cao Integral, neste contexto amazoénico, significareconhecer a escola como espa-
covivo deencontro entre saberestradicionais e conhecimentos cientificos, capaz
dearticular formacado académica, cultural, ambiental e comunitaria. Elademanda
considerar o tempo e 0 espaco educativos para além dos muros escolares, incor-
porando o territério como parte do curriculo e fortalecendo vinculos com asreali-
dadesribeirinhas, indigenas, quilombolas eurbanasperiféricas.

Neste sentido, pensar a educacao integral na Amazoénia exige ultrapassar visbes
setoriais e reducionistas, que historicamente classificaram a regido como ? x 1 UPD I |
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nesse contexto, implica reconhecer as vozes silenciadas por um colonialismo de
ocupacao que segue presente nos discursos que desqualificam o lugar, reafirman-
do hierarquias centrotperiferia. Ao mesmo tempo, o entrelacamento intersetorial
mostra-se como condi¢cdo necessariapara a efetividade das politicas educacionais,
na medida em que a complexidade social, tal como problematizada aqui, revela
gue nenhum setor isolado é capaz de responder as demandas de incluséo, justica e
cidadania. Assim, a educacgéo integral na Amazénia deve ser compreendida como
espaco de articulagdo entre educacgdo, salde, assisténcia social, cultura e direitos
humanos, capaz de confrontar praticas coloniais e afirmar a regido como territério
de produgdo de saberese de politicas emancipatérias.

Pensada em chave intersetorial, a Educacdo Integral exige a acdo conjunta de
diferentes politicas publicas | educacédo, saude, assisténcia social, cultura, es
porte, transporte e infraestrutura | de forma coordenada e sensivel as singula
ridades amazobnicas. Isso implica enfrentar barreiras de mobilidade, superar de-
sigualdades no acesso a energia e a conectividade, garantir alimentacdo escolar
adequada, preservar as linguas e culturas originarias e criar condicbes para que
as comunidades sejam protagonistas de suas proprias agendas.

Entrelacar, aqui, € compreender que ndo ha educacgao integral possivel sem a
articulacdo efetiva entre politicas publicas e sem a valorizagdo das vozes histor
camente silenciadas. E construir pontes entre saberes, territérios e setores, trans-
formando a Amazénia de objeto de intervencéo externa em sujeito de suas préprias
escolhas e caminhos.

ALGUMAS CONSIDERACOES

essa perspectiva, a educacao integral na Amazonia ndo pode ser reduzida

a uma politica meramente administrativa ou pedagogica, mas deve ser en

tendida como pratica de transformacao social que confronta desigualdades
estruturais e narrativas de subalternizagdo. Ao afirmar a centralidade da escuta e
do entrelagamento intersetorial, a educacao integral torna-se instrumento de va-
lorizacdo dos saberes locais, de fortalecimento das identidades e de construgao de
cidadania ativa. Mais do que ampliar tempos e espacos escolares, tratese de um
projeto que se posiciona criticamente frente as ldgicas coloniais ainda presentes
nas relagBes entre centro e periferia, reconhecendo a regido ndo como area a ser
tutelada, mas como territério de produgcdo de conhecimento, justica e novas pos
sibilidades de vida coletiva.

A realidade amaz6nica serviu como um estudo contundente, evidenciando como
a légica de exploragdo externa e o colonialismo interno silenciam vozes e invisibi -
lizam saberes, restringindo o direito a educagdo e a vida digna. Nesse contexto, a
educacdo integral revela-se de extrema relevancia, pois amplia a compreensédo da
escola articulando dimensdes cognitivas, sociais, culturais, ambientais e afetivas

do processo educativo. Ao reconhecer a diversidade de territérios e de sujeitos, a



educacdo integral na perspectiva decolonial promove a valorizagdo dos saberes
tradicionais, assegura a inclusao das comunidades historicamente marginalizadas

e possibilita a construgdo de vinculos de pertencimento e cidadania. Mais do que
uma proposta pedagodgica, trata-se de um projeto politico e social que enfrenta as
desigualdades, fortalece a intersetorialidade entre politicas publicas e contribui

para afirmar a Amazdnia e tantos outros territérios como espagos de produgdo de
conhecimento, justica e equidade.

Se no passado o colonialismo europeu se manifestava peladominacédo direta e
pelanegacédo das culturaslocais, no presente, o que se observaéapermanénciade
um colonialismo de ocupagao, sustentado por forcas hegemdnicasinternas eres-
paldado pelo neoliberalismo e pelo avanco do capitalismo sobre o territério ama-
zoOnico. Essalogicaimpactadiretamente a educacgéo, pois mantém aregido como
espaco deinvisibilidade e subalternizagao, restringindo investimentos, desvalori-
zando saberestradicionais eimpondo modelos alheios arealidade local. A educa-
cdointegral, nesse cenario, adquirerelevanciaestratégica ao propor aintegracéo
de dimens6es cognitivas, sociais, culturais, ambientais e afetivas, abrindo espa-
co parapraticas pedagdgicas que reconhecem os territorios e suas comunidades
como protagonistas. Assim, ela se configura como contraponto as forgas coloniais
contemporéaneas, promovendo aemancipacado, acidadaniae aafirmacdo daAma-
zbniacomo locuslegitimo de producdo deconhecimento edeinovacéao social.

As reflexdes aqui apresentadas nos levam a considerar que a intersetorialidade,
em uma perspectiva decolonial, € mais do que o entrelacar de setores; ela é um dis
positivo poderoso para a "desobediéncia epistémica”, que desafia a hegemonia do
conhecimento eurocéntrico e valoriza os saberes e préaticas dos territorios. A edu
cacao integral, quando pensada nesse contexto, se torna uma "préatica da liberda-
de" que ndo ignora a complexidade da vida dos estudantes, mas a reconhece e a
valoriza colaborando para a constru¢cdo de uma realidade mais justa e equitativa.

Para finalizar, convida-se o poeta Max Martins que nos ensina que :

Onde o chaosefaz rio, eorio sefaz chao,
avida setecena mao, a vida setece na méo.
(MARTINS, Max, 1999)

Rio e chdo sao parte de um ciclo continuo de transformacao e interdependéncia.
Os versos sugerem que a vida na floresta se constr6i nesse movimento, e é por isso
gue "a vida setece na mao". As comunidades locais ndo vivem apenas na terra ou
no rio, mas coma terra e como rio, construindo seu conhecimento e sua cultura a
partir dessa relagdo dinamica.

Portanto, o desafio é continuar a "caminhar perguntando”, construindo pontes
entre saberes, territérios e politicas publicas. A Amazdnia, com sua riqueza de ex
periéncias e resisténcias, nos mostra que a transformacdo é possivel quando os su
jeitos se reposicionam no centro do debate e promovem uma educacdo que seja, de
fato, libertadora e emancipatéria. E fundamental que a educacgéo e outros setores
se entrelacem para honrar a pluralidade de saberese construir um futuro onde a

liberdade e a felicidade sejam conquistas coletivas, e ndo privilégios de poucos.
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INTRODUCAO

Educacdo Integral em tempo integral é frequentemente reduzida, no deba-
A tepublico, aum problemade duragéo dapermanéncia naescola e de oti-

mizacdo derotinaspedagdégicas. Esse estreitamento fragiliza o conceito e
produz efeitos politicos: desloca o sentido da educacdo como direito publico, hu-
mano e subjetivo e responsabiliza a escola por dimensdes sociais que dependem
de acdo publica articulada. Em contraposicdo, a agenda contemporanea de tempo
integral recoloca a necessidade de alargar o pensamento educacional, reposicio-
nando a escola publica como nacleo de um projeto de desenvolvimento humano e
de cidadania, sustentado por redes de protecdo e de oportunidades formativas no
territorio (Brasil, 2025b).

Nessadirecdo, aintersetorialidade ndo deve ser tomada apenas como concepcao
de cooperagdo institucional, mas como principio de organizacao politica e peda-
gogicaque articulaaPedagogiadosDireitos (Paulo, 2023) e se concretiza por meio
detrabalho multidisciplinar ede pactuacdo publicano territério. Hadiferentes ni-
veisdeintersetorialidade, que podem variar de simples coordenacéo de ativida-
desaintegracao plenadepoliticas, recursos e agles, e sua efetividade depende de
disposicéo politica e pedagdgica para constitui-la como base da politica publica
(BRASIL, 2025b). Esta compreensédo exige uma abordagem de natureza formativa
edemocratica: nao setrata de produzir escolas homogéneas nem de transformar
o cotidiano escolar em linhade producao, masdefortalecer acapacidade de com-
preender a complexidade do lugar onde se educa e de construir pactos publicos e
democréticosno territoério.

E neste ponto que a Educacdo Popular oferece contribuicdo decisiva. Ao rece
nhecer a educacdo como ato politico, ela afirma a centralidade da participagdo, do
dialogo e da construgéo coletiva do conhecimento para orientar politicas publicas
e praticas institucionais comprometidas com justica social e democracia (Brasil,
2025a). Assim, este artigo sustenta que a intersetorialidade, para orientar politi-
cas nacionais de educacdo integral em tempo integral, precisa ser compreendida
e praticada na perspectiva da Educagdo Popular, como mediagdo politico-peda-
gogica voltada a garantia de direitos no territério. Mais do que revisar o debate
sobre intersetorialidade, o texto propde reinterpreta-lo a luz da Educacgéo Popular.

Trata-se de um estudo teérico-documental, de caréater analitico-interpretati-
vo.Osprincipaismateriais mobilizados foram textos de Jaqueline Moll, o Marco de
Referéncia da Educacgao Popular para as Politicas Publicas e o Documento do Eixo
Entrelacar. A andlise foi orientada pelas categoriasintegralidade, territorio, inter-
setorialidade, participacdo e formacgao docente.



1 EDUCACAQ INTEGRAL E ESCOLA
DE TEMPO INTEGRAL

producéo de Jaqueline Moll sobre educagdo integral e escola de tempo in-
A tegral constitui um dos nucleos mais consistentes, no Brasil, para distin

guir, com rigor conceitual e implicages politicas, aquilo que é ampliagéo
dajornadaescolar, daquilo que é educacéo integral como projeto formativo, cida-
dao ecivilizatério. Em textos de diferentes géneros e momentos, a autora sustenta
umatese central: a educacéao integral ndo sereduz ao ?maistempo? e tampouco
pode ser capturada por uma organizacdo administrativade turno, contraturno e
ofertade atividades, pois seu fundamento € aformagao humanaintegral eo direi-
toaumaescolapublica capaz de acolher e produzir condic8es efetivas de apren-
dizagem, pertencimento e dignidade, especialmente para sujeitos historicamen-
te excluidos. Essa abordagem aparece com nitidez quando, ao discutir a Meta 6
do Plano Nacional de Educacéo (PNE) e seus desdobramentos, Moll (2015) enfatiza
que os desafios da educacgdo integral sao simultaneamente materiais e simboli-
cos, porque envolvem reorganizacao do trabalho pedagogico, do tempo, do espa-
co edo sentido publico da escola, em disputacom atradicao seletivaedesigual
que marcou a escolarizacao brasileira (Moll, 2015). Nesse enquadramento, a escola
detempo integral ndo é um ?modelo? neutro replicavel, masuma politicapublica
cujalegitimidade depende de enfrentar desigualdades e desnaturalizar fracassos
produzidosinstitucionalmente, incluindo a baixa expectativa em relagao aos es-
tudantes das classes populares e o modo como o sistema escolar historicamente
operou exclusdes ?Pnaescola? e ?Pdaescola?. (Moll, 2015).

tingdo que se tornou estruturante no debate: em sentido restrito, trata-se de uma
forma de organizagdo escolar em que a permanéncia do estudante se amplia para
além do turno; em sentido amplo, a escola de tempo integral remete ao debate de
educacdo integral, no qual tempo escolar é categoria decisiva tanto por sua am-
pliacdo quanto pela necessidade de reinvencdo do cotidiano escolar (Moll, 2010).
Essaformulagdo é decisiva porque desloca o debate da mera contabilidade de ho-
ras para a pergunta sobre o que se faz com o tempo ampliado e sobre como ele re
configura curriculo, praticas, interagdes, linguagens e formas de reconhecimento.
Em consequéncia, o tempo aparece como condi¢do necessaria, porém nao sufi-
EPI OUl WEOXxOPEUWEwWx*x]T UCEO+-OEPEWUTI OWEOUI UEUwW Ou
alongar préaticas fragmentadas e empobrecidas, reproduzindo o que se pretendia
superar. Essa adverténcia reaparece na entrevistartigo em que Moll afirma que a
ampliagcdo do tempo é condicdo para o desenvolvimento das multiplas dimensdes
humanas, mas ndo pode funcionar como marcador definidor da educacéo integral,
justamente porque o nlcleo é a formacdo multidimensional e a reorganizacdo de
tempos e espagosem sentido pedagégico e cultural (Moll et al., 2020). Nesse argu-



mento, também ganha destaque a necessidade de uma escola? x E B 6 6 Q= sala
de aula, com ambientes, oficinas, laboratérios, arte, jardins e outros espacos edu
cativos, articulados ao projeto de sociedade no qual ? E ED BB & Oddm @alogos
e potencialidades (Moll et al., 2020).

A contribuicdo de Moll para o campo nao selimita ao plano conceitual; ela inves-
te numa critica da forma escolar brasileira estruturada por turnos, encurtamento
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o Programa Mais Educacgéo, a andlise enfrenta diretamente a arquitetura histori-
do direito educativo e empobrecimento das condi¢cdes de aprendizagem. Ao recu-
perar Anisio Teixeira, as autoras apontam como a expansdo escolar, no Brasil, fre
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reducdo do dia escolar, além da redugdo do tempo de formacao docente, gerando
um paradoxo entre ampliagdo do acesso e fragilizagdo do que se oferece como fer
macdo (Leclerc; Moll, 2012). Com isso, a educacao integral aparece como retomada
EOwUI OUPEOWET wi EVEEA 20w EOOOW?EUI UEDOI OUOwW O
entre a acao intencional da escola e a vida em sentido amplo, recusando o forma-
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lizac&o burocrética (Leclerc; Moll, 2012). O ponto critico, nesse texto, € a divisédo da
vida escolar em turnos, em que o turno fixo preserva disciplinas tradicionais como
nacleo duro do curriculo e o contraturno vira espaco flexivel para tornar o tempo
? ET UE E @ YueQende a secundarizar experiéncias culturais e comunitarias e
a rebaixar a integralidade a suplemento, em vez de reorganizar o curriculo como
totalidade articulada (Leclerc; Moll, 2012). Ao nomear essa cisdo, as autoras ofere-
cem um critério de avaliacdo de politicas: quando a educagdo integral é tratada
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atividades; quando é assumida como projeto, tensiona o curriculo, a formagédo do
cente, a gestao e as relagdes com o territorio.

A dimensdao territorial e intersetorial aparece, na obra de Moll, como consequén
cia légica da formagédo integral e como exigéncia de justica social. No debate sobre
o Programa Mais Educacao, a categoria ? U1 U U Bslirge&@n®d =ixo de compreen-
sdo e acdo: integralidade exige reconhecer a escola como parte de uma ecologia
publica mais ampla, com equipamentos, servicos e iniciativas culturais que cons
tituem a vida concreta dos sujeitos. Em Moll et al. (2020), essa mesma agenda é fe
colocada em perspectiva abertamente politica: ndo se pode falar em saberes comu
nitarios e intersetorialidades sem situa-los num territério de disputas conceituais
e politicas, pois a educacgdo integral, por sua natureza, desloca poder, recursos e
sentidos, e por isso é alvo de tentativas de captura por légicas gerenciais, seletivas
ou meramente compensatérias (Moll et al., 2020). Nesse sentido, a educagéo inte-
gral torna-se um campo de disputa sobre democracia, inclusdo e qualidade social,
e ndo apenas sobre o desenho de programas. Também por isso, a autora insiste que
experiéncias democraticas e exitosas ligadas a educacéo integral sdo ? x Ul EPQUD E |
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com qualidade social, incluindo politicas inclusivas que considerem intersetoria-



lidade e que escutem saberes comunitarios e populares (Moll et al., 2020). A sinte-
se édireta: integralidade, sem territério e sem articulacdo publica ampla, tende
areduzir-se atécnica escolar; territério eintersetorialidade, sem uma concepc¢éo
humanizadora de formagao, tendem avirar gestéo de fluxos e servigos, sem den-
sidade pedagdgica.

No texto em que discute o PNE e a meta de educacéo integral, Moll oferece ainda
uma leitura histérico-politica que ajuda a compreender por que o tempo integral
€ tdo decisivo para enfrentar desigualdades e, ao mesmo tempo, tdo vulneravel a
simplificagfes. Ao reconstruir a marca estrutural da escolarizacao tardia e seletiva
no pais, a autora mostra como a organizagdo em turnos se tornou um mecanismo
persistente de limitacdo dos processos de aprendizagem, porque reflexdo, dialo-
go, escuta e elaboracdo exigem tempo, especialmente quando os estudantes nado
dispdem de capital cultural escolarizado no ambiente familiar (Moll, 2015). Assim,
o tempo integral aparece como condi¢éo de justica, mas s6 se for orientado por pra
ticas acolhedoras e afirmativas, por uma implicacdo docente diferenciada e por
um curriculo que nao trate as culturas populares como auséncia, patologia ou dé-
ficit. Nesse ponto, a autora formula uma critica de grande relevancia para politicas
atuais: ampliar jornada com repeticdo de praticas ? Yi Oé E®I E E O @quikale-
a alongar o que ja fracassou, enquanto a ampliacdo do tempo deve ser compreen-
dida como ampliacdo e consolidacdo do direito educativo, implicando reconfigu-
racdo do modo escolar, dos vinculos e das experiéncias formativas (Moll, 2015).

Em termos analiticos, o argumento pode ser organizado em quatro eixos, conr
tribuindo para a reflexao critica e problematizadora acerca da agenda contempo-
ranea de educacao integral e escola de tempo integral. O primeiro € conceitual:
educacao integral é formacdo humana integral e religagdo com a vida, e escola de
tempo integral € forma organizacional que sé ganha sentido quando reinventa o
tempo escolar como tempo pedagdgico, cultural e politico (Moll, 2010). O segundo
é historico-politico: a tradicdo brasileira de ? 1 OE U U U Eedturfd$) €omo expan-
sao de matriculas produziu uma escolarizagdo desigual, e o tempo integral deve
Ul UwWOPEOWEOOOwWUI Ux OUUEWEwWI UUEwWT PUUGUPEOWUOE w
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ndcleo duro e contraturno empobrece a integralidade; o que se requer é reorga
nizagdo curricular que integre dimensfes cognitivas, estéticas, éticas, corporais

e culturais como totalidade coerente e socialmente situada (Leclerc; Moll, 2012).

O quarto é politico-institucional: integralidade exige territério, escuta de sa-
beres comunitarios e articulagdo intersetorial, mas sempre assumindo que esse
€ um campo de disputas; por isso, a politica precisa sustentar democracia, inclu
sdo e dignidade como centro, e nao como efeito colateral (Moll et al., 2020). Nessa
matriz, a obra de Jaqueline Moll contribui para que o Brasil trate educacéo inte-
gral em tempo integral como politica publica de direito e como refundamentacéo
da forma escolar, e ndo como mera intensificacdo do tempo em estruturas que se
guem excludentes.



2 FUNDANENTOS HISTORICOS, POLITICOS
EPISTENOLOGICOS, FILOSOFICOS E
HETODOLOGICOS DA EDUCAGAO POPULAR

a América Latina, a Educacao Popular se constitui historicamente como pr&
N tica social e horizonte politico-pedagégico vinculado as lutas por democra-

tizagdo e justica social, especialmente em experiéncias de alfabetizacao,
cultura e organizacdo popular que tensionaram o lugar do conhecimento e da escola
nas relacdes de poder. (Freire, 1987; Brand&o, 2002). No Brasil, sua trajetdria dialoga
com processos de resisténcia as desigualdades e com a construgdo de formas -co
letivas de participacdo, em que educacédo e acgdo politica se articulam na producao
de sujeitos historicos capazes de interpretar criticamente a realidade e nela intervir
(Freire, 1987; Gohn, 2011). Essefundamento histérico ndo é um pano de fundo; ele de-
fine uma concepcdo de educacdo como prética social situada, atravessada por con
flitos e escolhas, que implica reconhecer que todo projeto educativo opera disputas
sobre sentidos, prioridades, direitos e modos de vida (Freire, 1996; Brandao, 2002).

Do ponto de vista politico, a Educacdo Popular afirma a democracia como pra-
tica cotidiana, sustentada por participagdo, organizacdo e controle social, recu
sando a ideia de cidadania restrita a condicdo formal de direito e defendendo a ci-
dadania como exercicio ativo, critico e esperangoso de voz e decisdo nos rumos da
vida coletiva (Freire, 1996; Gohn, 2011). Quando referida as politicas publicas, essa
matriz tensiona a verticalidade estatal e propde processosde construgao publi -
ca ancorados na escuta, no didlogo e na corresponsabilizagdo, de modo que a for-
mulacdo e a implementacdo ndo sejam apenas atos administrativos, mas praticas
de producdo de legitimidade social e de efetivagdo de direitos (Brasil, 2025a). Com
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atua como orientagdo politico -institucional e ético-pedagégica para democrati-
zar a agao publica e fortalecer a participagdo social como dimensao constitutiva
da politica. (Brasil, 2025a; Freire, 1996).

No plano epistemol6gico, a Educagédo Popular sustenta uma concepgéo de co-
nhecimento como construcéo social, produzida no encontro entre sujeitos e sabe-
res, e ndo como transmissao de saberes de modo unilateral. Essaperspectivare-
cusaahierarquizacgao rigidaentre saber académico e saber popular e propéeuma
relacao dialégicaem que aleituracriticadarealidade setornaprincipio de pro-
ducdo do conhecimento, articulando experiéncia, reflexao e acao transformadora
(Freire, 1987; Brand&o, 2002). Trata-se de uma epistemologia que reconhece que a
realidade social é complexae contraditériae que acompreensdo do mundo vivido
exige aproximagoes metodolégicas capazes de apreender as dimensdes materiais,
simbdlicas, culturais e politicas dos territérios (Santos, 2007; Freire, 1987). Para a
Educacao Integral em tempointegral, essabase epistemoldgicaédecisivaporque



impede a padronizagdo de respostas e orienta a construcdo de diagnosticos parti
cipativos e territorializados, nos quais o curriculo e a gestéo se conectam as condi-
¢Oes concretas de vida, permanéncia e aprendizagem (Brasil, 2025b; Brasil, 2025a).

Do ponto de vista filoséfico, a Educagdo Popular se ancora em uma ética da dig
nidade humana e em uma concepgao relacional de sujeito, em que a formagdo se
da na interagdo social, no didlogo e no reconhecimento mutuo. A dialogicidade,
nesse sentido, ndo € recurso retdrico, mas categoria fundante de uma pedagogia
gue compreende a educagdo como pratica de liberdade e a liberdade como processo
histérico construido coletivamente (Freire, 1987; Freire, 1996). Essa base filoséfica
implica reconhecer a politicidade da educacg&o e, a0 mesmo tempo, recusar redu-
¢Oes instrumentalistas do ato educativo, situando a formagdo humana como cons
trucdo de autonomia, de responsabilidade publica e de capacidade critica diante
das desigualdades e das opressfes (Freire, 1996; Santos, 2007).

No plano metodolégico, a Educacéo Popular se organiza como pedagogiadapra-
Xis, isto & comounidade dindmicaentre acdo ereflexdao, em que préaticas educati-
vas sao continuamenteinterpretadas, problematizadas erecriadas aluz do mundo
vivido. Essa concepgao aparece de forma explicita quando a Educacao Popular é
definida como pratica social que associa experiéncia cotidiana e conhecimentos
historicamente produzidos, configurando uma acdo pensada, orientada por fina-
lidades emancipatorias (Brasil, 2025a). 0 método, portanto, ndo selimita a técni-
cas; eleenvolvediretrizesde participacao, problematizacdo, producgao coletiva de
sentido e devolutiva ao coletivo. Nesse quadro, instrumentos como rodas de dialo-
go, investigacéo darealidade e sistematizacédo de experiéncias assumem centrali-
dade, poispermitem registrar processos, interpretar fatores que os atravessam e
produzir aprendizagens para orientar decisdes publicas e pedagogicas, transfor-
mando vivéncias em conhecimento socialmente util (Jara, 2006; Holliday, 2006).

Ao articular esses fundamentos com aintersetorialidade, torna-se possivel com-
preender que politicas de Educacgao Integral em tempo integral exigem uma acéo
publica capaz deintegrar servigos, recursos eresponsabilidades sem transferir a es-
cola, isoladamente, o enfrentamento de problemas complexos. A intersetorialidade,
quando orientada pela Educacédo Popular, ndo sereduz a coordenacao entre setores;
elasecompromete com territorializagéo, participagao social e gestdo democrética,
estruturando pactos publicos que ampliem protecgédo social, cuidado, cultura, cién-
cia, esporte edireitos humanos como dimensdes constitutivas do projeto formativo
(Brasil, 2025b; Brasil, 2025a). Nessa perspectiva, a Educagao Popular oferece a base
politico-epistemoldgica que qualificaaintersetorialidade como construgéo publi-
cano territério, ancorada em dialogo, corresponsabilizacdo e justica social, e nao
como mecanismo burocrético deintegracdoinstitucional (Freire, 1996; Brasil, 2025b).

Marco de Referéncia da Educacédo Popular para as Politicas Publicas define a
Educacéo Popular como concepcéo filoséfica, ética, politica e pedagdgica, ar-



ticulada a metodologias educacionais participativas, enraizadas na diversidade
cultural e nos direitos humanos (Brasil, 2025a). Essa definicdo é politicamente re
levante porque situa a Educagdo Popular como perspectiva de democratizacdo do
Estado e de qualificagdo da acdo publica, em especial quando dirigida a territorios
marcados por desigualdades historicas.

Do ponto de vista histérico, a Educag¢do Popular vincula-se ao protagonismo das
classes populares e as lutas latineamericanas por transformagdes sociais, con
solidando-se como espago de formacgdo cidadd e de fortalecimento de valores de
mocraticos, como soberania popular e exercicio ativo da cidadania (Brasil, 2025a).
No plano institucional, o documento registra que, desde a Constituicdo Federal de
1988, praticas inspiradas na Educagdo Popular passaram a orientar processos fer
mativos voltados a organizacdo da sociedade civil e a ampliacdo de sua participa -
¢do em espacos de deliberacdo e controle social, incidindo em politicas publicas
de diferentes &reas (Brasil, 2025a).

Ao mesmo tempo, o Marco atualiza desafios do presente, destacando a neces
sidade de promover didlogo em cenarios de polarizacdo e desinformacao, que re
duzem a capacidade de escuta e de construgdo de consensos, tensionando direta
mente praticas educativas baseadas em dialogo e reflexdo critica (Brasil, 2025a).
Essa atualizagdo é decisiva para politicas de tempo integral: sem uma matriz de
mocratica de dialogo publico, a intersetorialidade tende a se burocratizar; sem me-
diacbes pedagdgicas de participagdo, a escola tende a ser capturada por solugbes
prontas e por padronizagbes que empobrecem o curriculo.

Natradicao da Educacéo Popular, a dialogicidade ndo é adorno comunicacio-
nal, mas exigéncia epistemoldgica e politica. Em termos freirianos, a educacéo
que busca emancipacao social sup6e leitura critica darealidade, problematiza-
cdo e compromisso com atransformacéao, recusando a transferénciavertical de
conteldos e afirmando sujeitos historicos em processos coletivos (Freire, 1987).
Na mesmadirecéo, a Educagcéo Popular contemporanea afirmaque aprética edu-
cativa éinseparavel daconstrucéo de vinculos sociais, daproducgao de sentido e
daparticipagdo como aprendizagem dademocracia.

Educacao Popular intersetorial pode ser compreendida como uma orienta-

cao politico -pedagdgica que reconhece que a formagdo humana se produz
nas tramas do trabalho, da cultura, das desigualdades e das lutas por direitos.
Por isso, exige articulacdo entre saberes, politicas e praticas no territério. A pré
pria historicidade da educacgdo popular no Brasil evidencia que ela ndo se reduz a
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dicbes econbmicas, politicas e sociais e ao contexto de exploracdo e opressdo que
conforma a vida coletiva (Paulo; Gaio, 2021).



Nesse percurso, a educacao popular se afirma como processo de formacéao cida-
daeconstrucéo dedemocracia participativa, articulando direitos humanos, diver-
sidade cultural eproducéo de conhecimentoscom as classespopulares.

Nessamesmadirecao histérica, a educacado popular no pais se constituiu tam-
bém como praticaderesisténcia ereinvengdo em conjunturas autoritarias, quan-
do aacao educativaprecisou deslocar-se paraformas ?invisiveis? e comunitérias,
fortalecendo organizacgéo popular, leituracriticado mundo e afirmacgao de direitos.
Em registrosde sistematizacdo das experiéncias, aparece a caracterizagéo de pra-
ticaseducativas que, duranteaditaduracivil-militar, operavam como resisténcia
politico-pedagégica, chegando arequerer estratégias de circulagado clandestina
deleituraseencontrosem espacos protegidos (Paulo, 2023).

Tal historicidade é decisiva para a ideia de intersetorialidade na perspectiva da
educacéo popular: néo se trata de ? UO OEIUU O dd rorlo administrativo, mas
de constituir aliancas e corresponsabilidades orientadas por justica social, part-
cipacdo e transformacgdo concreta da realidade, com protagonismo social e com a
escola publica afirmada como bem comum.

Nesse sentido, o Documento de Referéncia para Articulacdo Intersetorial na Jof
nada Escolar de Tempo Integral, no ambito do Programa Escola em Tempo Inte-
gral, apresenta a intersetorialidade como fundamento para a organiza¢do de po-
liticas de Educacao Integral em tempo integral, visando articular educagdo com
salde, assisténcia social, meio ambiente, cultura, esportes, ciéncia e tecnologia,
entre outros campos, com foco na prevencdo de violéncias, no enfrentamento de
vulnerabilidades e na promogao de direitos sociais (BRASIL, 2025b). A énfase aqui
€ dupla: de um lado, a intersetorialidade como arquitetura de protecdo e garantia
de direitos; de outro, como condicdo de qualidade da trajetéria escolar, por sus-
tentar acesso,permanéncia e aprendizagem.

O documento também explicita que as articulagbes intersetoriais devem ser
construidas a partir da identificacdo do potencial educativo dos territérios e da
institucionalizacdo de politicas e programas sociais, de modo a sustentar trajeto-
rias escolares continuas e completas, em escolas de jornada e curriculo integrais
(Brasil, 2025b). Essa formulacdo € especialmente importante porque situa a Edu-
cacao Integral no campo dos direitos sociais e rejeita 0o entendimento de tempo in
tegral como solucdo escolar para problemas sociais. Ao contrario, reconhece que
a escola ndo pode responder sozinha a complexidades que atravessam seus por-
tdes, exigindo redes publicas e comunitarias com base territorial (Brasil, 2025b).

Dessa perspectiva, a intersetorialidade precisa ser compreendida em sua den-
sidade politica: envolve disputas de concepcao, de prioridades e de capacidade
institucional, pois articula atores estatais e n&o estatais, recursos e responsabi
lidades. Por isso, o documento propde questdes orientadoras para a construgao
intersetorial, tais como quem constréi e compde a intersetorialidade, quais poli-
ticas publicas estao presentes no territério, como reconhecer atores sociais e ma
pear espacos, instituicdes, saberese for¢cas sociais, e qual o lugar da escola nessa



construcdo (Brasil, 2025b). Essas questdes evidenciam que intersetorialidade nao
€ soma de servigos, mas producdo de agenda publica territorializada.

A novidade requerida as politicas nacionais de tempo integral, portanto, ndo é
apenas ampliar oferta, mas instituir modos democraticos de governanca territorial
capazes de reconhecer poténcias locais, reorganizar prioridades, sustentar pactos
interinstitucionais e garantir que a ampliagdo do tempo se converta em ampliagdo
de direitos e experiéncias formativas significativas.

Quando a Educacdo Popular Intersetorial incide sobre a educacdo integral em
tempo integral, a intersetorialidade deixa de ser um enunciado e passa a ser cri-
tério de qualidade social e de democratizacdo da escola, porque situa o curriculo
e as praticas pedagogicas no territério e na rede de protecdo e de direitos. A refe
réncia para a articulagdo intersetorial na escola de tempo integral explicita que o
territério educativo atua sobre curriculo, praticas e condigdes concretas de apren
dizagem e que se constréi ancorado na intersetorialidade e na formacao integral e
integradora, ja que diferentes politicas, atores, equipamentos e setores sao corres
ponsaveis pela educacéo integral e pela implementacgdo da politica (BRASIL, 2025b).

Ao mesmo tempo, esse mesmo texto enfatiza que estabelecer rela¢cdes com ou-
tros setoresimplicaconceber aeducacéo em sua dimenséao politica e social, com-
prometida com transformacdes darealidade, e orienta uma agenda coletiva, de-
mocratica e participativa, deslocando aescoladeumafuncéo estreitadeinstrucéo
paraumafuncgdo publicade formacao de cidaddos e garantiade direitos (BRASIL,
2025b).

A luz da Educacdo Popular, a intersetorialidade refundamenta a concepcdo de
escola ao recolocar a centralidade do projeto politicopedagdgico, da participagédo
comunitaria e do territério como mediagbes do desenvolvimento integral, recu-
sando a homogeneizagdo e fortalecendo o trabalho docente como acdo educativa
critica e humanizadora.

3 TERRITORIO EDUCATIVO E PARTICIPACAO
SOCIAL: A MEDIAGAQ DECISIVA

nocao de territério educativo ocupa lugar estratégico na articulagdo entre
A Educacao Popular e intersetorialidade, pois permite compreender a politica

educacional a partir das relagcdes concretas que estruturam a vida social. O
Documento do Eixo Entrelacar parte do conceito de territério educativo como base
e l6cus agregador para materializacdo da intersetorialidade e para apoio as redes
de ensino na qualificacdo de politicas locais (Brasil, 2025b). Territdrio educativo,
nessa perspectiva, € mais do que delimitacdo geografica: € trama de relagcbes so-
ciais, culturais, institucionais e comunitarias onde a vida acontece e onde se pre
duzem aprendizagens, protecdes e reconhecimentos.



Esse deslocamento tem implicag6es diretas para o curriculo. Se a Educacéo In-
tegral supde pleno desenvolvimento humano e formacdo para cidadania, entao
o curriculo integral ndo pode restringir -se ao interior da escola, nem se reduzir a
atividades complementares. Ele demanda articulagdo de saberes escolares com
saberes e préticas do territério, reconhecendo sujeitos e coletivos, conectando
cultura, ciéncia, trabalho, ambiente, direitos humanos e participagcdo como di-
mensdes estruturantes do projeto pedagdgico.

A Educacgdo Popular qualifica essa mediagdo porque oferece critérios para que
o ? U1 UUBnadSdep Gansformado em repertorio utilitarista de recursos. Ao con-
trario, orienta a leitura critica do contexto, a valorizacdo de experiéncias e sabe
res socialmente referenciados e a construgcdo coletiva de decisbes, reconhecen
do participantes como sujeitos do processo educativo (Brasil, 2025a). Em politicas
publicas, isso significa instituir processos formativos permanentes para equipes,
escolas e comunidades, garantindo que a participagdo social ndo seja episddica,
mas método de trabalho.

Em sintese, territério educativo é a arena concreta onde intersetorialidade se
realiza e onde a Educacdo Popular confere dire¢do ética e politica, ao tensionar
relagcbes de poder, produzir didlogo publico e afirmar que a garantia de direitos
depende de decisGes partiihadas, pactos de corresponsabilidade e transparéncia
sobre prioridades e recursos.

e a intersetorialidade, a Educacgédo Popular e a Educacgéao Integral constituem

a base organizadora do tempo integral, torna-se necesséario integrar a forma
¢ao dos profissionais da educacédo e os modos de gestdo das redes como politica
nacional prioritaria. O Documento de Referéncia do Eixo Entrelacar foi concebi
do para gestores e equipes técnicas e busca colaborar com a implementagao de
politicas tendo a intersetorialidade como um de seus eixos (BRASIL, 2025b). Isso
implica reconhecer que a escola de tempo integral exige novas competéncias p¢
blicas: leitura de territério, capacidade de articular redes, compreender politicas
sociais, estabelecerparcerias com responsabilidade e preservar o sentido publi -
co do projeto educativo.

Na perspectiva da Educacao Popular, formacao docente e gestao democratica
nao sao capitulos laterais, mas condi¢gdes de possibilidade da politica. A Educa-
c¢do Popular, entendida como pedagogia da préxis, associa prética e saberes da
experiéncia com conhecimentos produzidos socialmente, como acéo pensada e
orientada por diretrizes metodoldgicas coerentes com finalidades emancipado-
ras (BRASIL, 2025a). Em politicasde tempo integral, isso exige que planejamento,
acompanhamento e avaliacdo sejam participativos, territorializados e compro-
metidos com justica social, evitando que aintersetorialidade seja capturada por
alinhamentos meramente administrativos.



Dessa forma, a aposta é na formacdo docente orientada pela intersetorialidade,
na perspectiva da Educacdo Popular e da educacado integral; ela precisa ser com
preendida como formacdo para a leitura critica do territério e para a construcéo
de préaticas educativas que reconhegam sujeitos, saberes e politicas publicas como
dimensdes indissociaveis do direito a educagdo. Se a Educagdo Popular é concebida
como referéncia ético-politica e pedagdgica para as politicas publicas, articulada
a metodologias participativas e a valorizacdo da diversidade cultural e dos direitos
humanos (Brasil, 2025a), entdo a formacao de professoras e professores ndo pode
restringir -se ao dominio de técnicas didaticas internas a sala de aula, devendo in-
cluir a capacidade de analisar as condi¢des concretas de vida dos estudantes, ma-
pear redes de protegdo e produzir mediagdes pedagdgicas coerentes com a reali-
dade socialmente referenciada. Essa orientagdo refor¢ca que intersetorialidade nao
é tarefa acessoéria, mas dimensdo formativa do trabalho docente, pois o ensino,
guando situado em territérios educativos, exige compreender como se articulam
educacgdo, cuidado, cultura, assisténcia, salude e direitos para garantir perma-
néncia, participacao e aprendizagem com sentido social (BRASIL, 2025a.,2025b.).

Do ponto devistadapossibilidade concreta, umaformacao docente intersetorial
pode ser construidapor meio dedispositivos curriculares e metodolégicos que ar-
ticulam estudo, pesquisadarealidade e sistematizacdo de experiéncias, de modo
queo docenteaprendaatrabalhar com acomplexidade do territério sem perder a
centralidade do projeto pedagdgico da escola publica. Paratanto, € preciso superar
aideiadequeaformacao docente ocorre apenas com a areadaeducacédo escolar, é
preciso dialogar com outras areas do conhecimento, sobretudo aquelasrelaciona-
dasaosdireitos sociais. A propriahistoricidade da Educagéo Popular, marcada por
praticas comunitérias, organizacao coletiva e reinvencdo em contextos adversos,
demonstraque aformacéo se fortalece quando se apoia em processos de dialogo,
producdo coletivade conhecimento evinculo com as lutaspor direitos (Paulo; Gaio,
2021; Paulo, 2023). Nessa perspectiva, aformacao pode operar com cartografias
sociaisdo territério educativo, estudos de caso sobre trajetérias escolares, rodas
intersetoriais com servigos publicos e organizac6es |locais, além de plangjamen-
tointegrado de acgdes, sempre com devolutiva ao coletivo eregistro sistematiza-
do paraproducdo de memoériapublica e aprendizagem institucional. Desse jeito,
aescoladeixade ser entendida como espaco homogéneo e passa a ser afirmada
como lugar publico de formacao integral, no qual docentes se constituem também
como mediadores entre saberes escolares e saberes territoriais, construindo pac-
toseducativosquerefor¢gam direitoseparticipacdo (BRASIL, 2025a.).

A sustentabilidade puablica da politica depende, ainda, de capacidade de insti-
tucionalizagdo. Arranjos intersetoriais ndo podem depender apenas de vontades
individuais nem de conjunturas locais; precisam de marcos, protocolos, fluxos e
espacos permanentes de pactuagdo. Ao mesmo tempo, essa institucionalizagdo
deve preservar a centralidade da escola publica e a autonomia pedagdgica para
construir, com a comunidade, escolhas curriculares e estratégias de participagado.



CONSIDERACOES FINAIS

Educacgao Integral em tempo integral somente se sustenta como politica

publica quando se assume, sem ambiguidades, que ela é arena de dispu -

ta de sentidos, de prioridades e de lugares institucionais. Essaconstata
¢ao ndo é acessoria: ela define o modo como a intersetorialidade sera praticada.
Quando a agenda se limita & ampliagdo da jornada e a racionalizagdo de rotinas, a
politica tende a produzir uma escolarizagdo ampliada, com baixa densidade pua-
blica, alta cobranca sobre a escola e pouca transformacédo das condi¢des reais de
vida. Ao contrario, quando se afirma que quem sustenta o pais € a escola publica,
recolocase a centralidade do direito e a necessidade de proteger o trabalho de
cente, de reconhecer a complexidade do territério e de construir um pacto publico
de responsabilidades que ndo pode recair sobre a escola isoladamente. Nessa con-
cepgdo, Educacdo Popular e intersetorialidade ndo operam como complementos,
mas como eixo de coeréncia ética e politica: ndo ha intersetorialidade consisten
te sem participacdo social efetiva, e ndao ha participacdo social qualificada sem
uma pedagogia publica que forme sujeitos coletivos para decidir sobre o comum.

A novidade que este texto prop6e, como contribuicdo colaborativapara a agen-
danacional, éumaformade governancaterritorial com dupla ancoragem, politi-
co-pedagoégica einstitucional. Politico-pedagogica, porque desloca o debate do
tempo parao sentido, recolocando curriculo e gestdo sob apergunta publica sobre
quais experiéncias formativas ampliam direitos humanos, cidadania e desenvol-
vimento humano, sem converter a escolaem fabricaou plataforma. Institucional,
porque exige que a intersetorialidade seja estruturada em dispositivos publicos
com controle social, responsabilidades, fluxos, protocolos e mecanismos de acom-
panhamento, inclusive no plano federativo. Isso implicatratar arelagao entre mi-
nistérios, redes e sistemas, especialmente entre educacgao e assisténcia social,
como vinculo estruturante da politica. A escola publica é o nicleo, mas o pais se
organizapor redes; por isso, aqualidade social do tempo integral dependerada ar-
ticulacdo real entre protecao social, satude, cultura, esporte, ciéncia e tecnologia,
meio ambiente e politicas urbanas, de modo territorializado e com transparéncia
sobrerecursos e decisdes.

Nesse ponto, aparticipacdo deixa de ser convocatéria episédica e passa a cons-
tituir método de Estado. A maturidade politica necessariaaintersetorialidade se
mede, em grande parte, pela capacidade de reconhecer que o territério é atraves-
sado por disputas, equedisputar no territorio exige dialogo publico com sindicatos,
conselhos, movimentos e organizacgfes locais, com pactos publicos duradouros, e
n&o apenas com adesBes administrativas circunstanciais. A escola precisa escolher
oquevaifazer, e essaescolhando éindividual: elase produz com acomunidade, com
mecanismos de deliberacdo, com devolutivas e com controle social sobre priorida-
des, inclusive sobre aquisi¢cdes e usos de recursos, de modo aevitar que as decisbes
figuem exclusivamente centralizadas em secretarias. Essa reorganizacdo da decisdo
publicaéinseparavel deumaéticadapaz edaluta, entendidacomo compromis-



so com a transformacdo sem agressividade, em que contetdo e forma caminham
juntos, reconhecendo todos como sujeitos implicados na constru¢gdo do comum.

Paratornar operacional essa diretriz, propfe-seinstituir, como dispositivo na-
cional deimplementacado, um programade cartografias do territério educativo ar-
ticulado aum ciclo formativo permanente. A cartografia, aqui, ndo étarefaextrada
gestao escolar, mastecnologia publicade planejamento, capaz de mapear equipa-
mentos, servicos e organizacdes da sociedade civil, identificar vazios de protecéo e
oportunidades formativas, e orientar pactosintersetoriais queincidam sobre per-
manéncia, cuidado, aprendizagens e participacéo. Isso responde diretamente ao
risco de homogeneizacao: mapear territériosndo € padronizar escolas, é reconhecer
singularidades e produzir justicaterritorial. Com base nessas cartografias, asredes
podem desenhar planoslocais de Educacao Integral que explicitem responsabilida-
descompartilhadas, metas de acesso e permanéncia, critériosde qualidade social
emecanismosde monitoramento publico, sempre com participagédo organizada.

A dimensao decisiva dessa agenda, entretanto, € aformacédo docente interseto-
rial eareorientacdo institucional dasuniversidades. Nao se tratade exigir do pro-
fessor uma sobrecarga tecnocratica de articulagcées, mas de afirmar o professor
como profissional comprometido com a formagéo humana integral eintegradora
e, cadavez mais, como intelectual publico comprometido eticamente com uma es-
cola acolhedora, protetora e formadora, capaz deler criticamente a complexidade
do contexto em que atua. Isso requer mudancas naformacao inicial, especiaimente
nos curriculos de pedagogia, com incorporagao consistente deintersetorialidade,
territorio, politicas publicas edireitos sociais, articulados a extensao universitaria
eaprogramas de formagao em servico. Nesse horizonte, ganha densidade a pro-
postade construgdo de um mestrado profissional em Educagéo Integral em rede,
querelnauniversidades eredes de ensino, com linhas de pesquisavinculadas a
gestao, territérios, curriculo, comunidade, inclusdo e governanca intersetorial.
Tal movimento tem potencial de produzir conhecimento aplicado, sistematizar
experiéncias, qualificar carreiras e fortalecer a politica com base empiricaeri-
gor académico.

Por fim, a sustentabilidade do tempo integral exige enfrentar o nicleo material
da politica: condicbes de trabalho, carreira e presenca do professor na escola. Uma
Carreira Nacional da Educacao Basica, com jornada que permita trabalho peda
gdgico, estudo, planejamento e vinculo territorial, nao é um adendo corporativo,
mas condi¢cdo de qualidade e de justica. A defesa de concursos com regime de qua
renta horas, com base salarial referenciada e pactuagdo com sindicatos, deve ser
tratada como parte do desenho da politica, pois sem estabilidade e tempo de tra-
balho pedagégico, a intersetorialidade se burocratiza, a participacdo se fragiliza
e o tempo integral perde direcdo formativa. Em sintese, afirmar posicdes, dispu-
tar sentidos e consolidar pactos no territério sdo tarefas inseparaveis da Educacao
Popular intersetorial: elas recolocam a escola publica como bem comum, ancoram
a Educacdo Integral nos direitos humanos e articulam servigos e saberespara que
ampliar o tempo se converta, defato, em ampliar direitos e experiéncias formati-
vas socialmentereferenciadas:
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INTRODUCAO

sta resenha critica analisa, em perspectiva articulada, trés conjuntos de
E cumentais estratégicos para a consolida¢do da Educacéo Integral em Tem-

po Integral no ambito do Programa Escola em Tempo Integral: o documento
orientador do Eixo Entrelagar, o Marco de Referéncia da Educagéo Popular para as
Politicas Publicas e os documentos normativos e orientadores sobre participacao
social e gestdo democratica.

A leitura articulada dos documentos que compdem esta trilogia permite afirmar
gue nado ha politica consistente de Educacédo Integral em Tempo Integral sem inter
setorialidade, participagdo social e ancoragem na Educacéo Popular. Em vez de tra-
tar tais dimensdes como anexos da politica educacional, os documentos analisados
as apresentam como condi¢cdes de possibilidade para que a ampliacdo da jornada
escolar se converta, de fato, em ampliagdo de direitos, experiéncias formativas e
oportunidades de desenvolvimento integral articulado & educacéo integral, integra -
dora em dialogo com a Educacéo Popular (Brasil, 2023a; Brasil, 2023b; Brasil, 2025a).

A Lei n° 14.640, de 31 de julho de 2023, ao instituir o Programa Escola em Tempo
Integral, define que a ampliagdo da jornada deve ocorrer na perspectiva da edu-
cacao integral, o que desloca o debate para além da simples extensao do tempo de
permanéncia na escola (Brasil, 2023a). A Portaria n°® 2.036, de 23 de novembro de
2023, aprofunda esse entendimento ao estabelecer diretrizes para a ampliagdo da
jornada escolar com qualidade e equidade, reforcando que o tempo integral pre-
cisa ser articulado a formacdo humana integral, a reducdo das desigualdades e a
garantia de trajetérias escolaresmais dignas (Brasil, 2023b). A Resolugao n°® 7/2025,
do CNE/CEB, que instituiu as Diretrizes Operacionais Nacionais para Educacéo In-
tegral em Tempo Integral da Educagédo Bésica, reitera que a Educacéo Integral em
Tempo Integral constitui politica publica estruturante para a garantia do direito
humano a educacdo, assegurando inclusdo educacional, equidade, participacao,
justica curricular e aprendizagem com qualidade social.

Essa compreensédo dialogacom umatradigcdo consolidada no campo da educa-
cao brasileira. Conforme Moll (2012), a Educacao Integral ndo pode ser reduzida a
uma solugdo administrativa nem aumatécnicade organizagao do curriculo; ela
exige areinvencdo dostempos, espagos, sujeitos e finalidades da escola publica.
Namesmadirecdo, Cavaliere (2007) argumenta que o debate sobretempo de escola
precisa ser enfrentado em relagao direta com a qualidade social da educacgao, sob
penade se expandir apermanéncia sem alterar estruturalmente o sentido forma-
tivo daexperiénciaescolar.

Sob esse prisma, atrilogiaresenhadarecoloca o centro da questao: a politica
néo serealizaapenas por normativos einducdes federativas, mas por medi acdes
concretas no territorio, por pactos entre setores, por processos participativos e
por opgdles politico-pedagdgicas que definem o que sera entendido como forma-
cdo integral. Tal percurso é coerente com aperspectivafreiriana segundo aqual
nenhuma préatica educativa é neutra; toda agédo formativa envolve projeto, inten-
cionalidade edisputadesentidos (Freire, 1996).
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| INTERSETORIALIDADE COMO CONSTRUGAO
POLITICA NO TERRITORIO EDUCATIVO

documento do Eixo Entrelagar apresenta uma contribuicdo decisiva ao afir-
O mar que a intersetorialidade ndo pode ser confundida com uma justaposi¢éo
ocasional de a¢gBGes,nem com a soma burocratica de secretarias e progra-
mas, forma pela qual é comumente evidenciada. O texto indica que h& niveis dis
tintos de articulagdo entre politicas publicas, que variam da simples coordenacao
de atividades até a integracdo de politicas, recursos, acdes e responsabilidades.
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desejam construir e por quais meios pretendem fazé-lo (Brasil, 2025a).
Ao operar com essa distingdo, o material do Entrelagar contribui para qualifi -
car um problema recorrente das politicas publicas contemporaneas: a tendéncia
a nomear como intersetorial qualquer aproximagdo entre setores, mesmo quando
ndo ha compartiihamento efetivo de planejamento, orgamento, monitoramento e
corresponsabilizacdo. A critica é relevante porque, sem densidade publica, a cha
mada parceria intersetorial pode produzir apenas a sobreposicdo de iniciativas,
dispersdo de esfor¢gos e manutengdo da fragmentagéo estatal.

A intersetorialidade como construgdo politica no territério educativo ganha con -
sisténcia quando aproxima essa leitura da concepgéo de politica educacional defen
dida por Arroyo (2012),para quem a garantia do direito a educagaorequer reconhecer
0s sujeitos concretos, seus tempos de vida e os territérios onde se produzem desi
gualdades e resisténcias. Sob esse enfoque, a intersetorialidade ndo é um arranjo téc
nico neutro, mas uma forma de enfrentar a complexidade das vidas reais de criangas,
adolescentes, jovens e comunidades. Também por isso, a escola ndo pode ser tomada
como espago autossuficiente: sua acao depende de relagdes com a cultura, a assis
téncia social, a saude, o esporte, a protecao integral e as dindmicas comunitarias.

Outro mérito do documento esta em tomar o territério educativo como l6cus
agregador e método de implementagdo. Ao reconhecer o territério como espago
onde a vida acontece, o0 texto rompe com a compreensao restrita de escola como
prédio e com a légica de politicas desenhadas de cima para baixo, sem leitura situa-
da da realidade. Tal formulagdo é convergente com a tradicdo da Educacao Popular,
gue enfatiza a necessidade de partir da realidade vivida, dos saberes socialmente
produzidos e das contradicbes do cotidiano para construir processos formativos
com relevancia publica e social (Freire, 1989; Brandao; Borges, 2007).

Nesse ponto reside uma das maiores poténcias da trilogia: o territério deixa de
ser mero cenario e passaa ser categoria de andlise, espago de disputa e fundamen-
to metodolégico. A implementagdo da politica, portanto, exige mapear atores co-
letivos, equipamentos publicos, redes comunitarias, praticas culturais, formas de
participagdo e também conflitos, auséncias e desigualdades. Essainflexdo torna
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mais robusta a compreensdo de que a Educacédo Integral em Tempo Integral deve
articular escola, territério e comunidade em uma perspectiva de direitos e de pro-
tecdo integral (Brasil, 2025a;Brasil, 2025b).

Nesta dimensao, reconhecese o territdrio como eixo estruturante da politica
educacional, compreendido ndo apenas como espago geografico, mas como um
campo de relagbes sociais, culturais e simbolicas que produzem conhecimentos e
praticas formativas. Ao assumir o territério como territério educativo, isto €, como
um espago que educa, a escola amplia sua funcdo social e pedagdgica, passando a

valorizar os diferentes sujeitos que nele atuam e produzem saberes.

Nessa perspectiva, ancorada nos principios da educacéo popular, reconhecem
-se 0s saberes e fazeres construidos historicamente pelas comunidades, incorpo
rando-0s aos processos educativos por meio da atuacao de educadores sociais. Es-
ses sujeitos, legitimados por seus conhecimentos e experiéncias, contribuem de
forma significativa para a formacgao integral de criangcas, adolescentes, jovens e
idosos, fortalecendo vinculos entre escola e comunidade e promovendo uma edu
cacgdo contextualizada e socialmente referenciada.

) EDUCACAO POPULAR CONO FUNDAMENTO

/

ETIC0, EPISTEMOLOGICO E METODOLOGICO

Marco de Referéncia da Educagdo Popular para as Politicas Publicas confere
O densidade tedrica e metodoldgica a trilogia ao apresentar a Educacédo Pe

pular ndo como atividade complementar, mas como perspectiva estratégi-
ca para a formulacdo, a execucdo e a avaliagdo de politicas publicas. O documento
afirma que a territorializagdo das politicas exige reconhecer o territrio como es
paco de potencialidades, contradicdes e producdo de vida, e destaca que a partiei
pacao social é condicdo para assegurar voz ativa as comunidades e para fortalecer
a democracia (Brasil, 2025b).

Essa abordagem se insere em uma tradi¢cdo latineamericana critica que com
preende a educagao como praxis. Conforme Freire (1996), ensinar exige rigorosidade
metddica, respeito aos saberes dos educandos, escuta e compromisso ético com a
transformacéo da realidade. Em outra obra fundamental, Freire (1987) mostra que
a agdo educativa emancipatoria supde dialogo, problematizagdo do mundo vivido e
superacao de relacdes verticalizadas entre quem ensina e quem aprende. A leitura da
trilogia a partir dessereferencial permite compreender que o tempo integral somen-
te ganha densidade pedagdgica quando se organiza como tempo de investigagao,
produgédo cultural, convivéncia, participacdo, cuidado e leitura critica da realidade.

O Marco de Referéncia atualiza esse horizonte ao afirmar que a acao publica,
quando inspirada na Educacdo Popular, deve emergir de vivéncias socialmente re
ferenciadas, valorizar saberes locais, reconhecer sujeitos coletivos e enfrentar de
sigualdades concretas (Brasil, 2025b). A aproximagdo com Branddo e Borges (2007)
é evidente: ao discutir a pesquisa participante como momento da Educacgéo Popu-



lar, os autores defendem que a producado de conhecimento precisa estar articulada
aacdo coletivaeatransformacgao social. Assim, apoliticaeducacional ndo selimi-
ta a oferecer servicgos; elatambém produz modos derelagdo entre Estado e socie-
dade, formasdereconhecimento e possibilidadesde coproducdo do bem publico.

Essa perspectiva é especialmente fecunda para o Programa Escola em Tempo
Integral. Se a politica pretende superar a tradicdo de ampliacdo quantitativa dis-
sociada de mudangas qualitativas; precisa assumir que a formacgédo integral nao
se constréi pela repeticdo ampliada da escolarizagdo convencional. Conforme Moll
(2012), a Educacado Integral demanda outros tempos e outros espacos educativos,
capazes de articular saberes escolares, experiéncias comunitarias, territérios e di
reitos. Do mesmo modo, Cavaliere (2007) adverte que a simples ampliagdo do tempo
escolar ndo garante, por si s6, a qualidade da educagdo. A contribuicdo da trilogia,
portanto, consiste em indicar que a qualidade social do tempo integral depende da
articulacdo entre intersetorialidade, territorializacdo e praxis pedagoégica.

Ha ainda um aspecto decisivo: o Marco de Referéncia explicita a necessidade
de superar a fragmentacdo e a verticalidade das agfes estatais nos territérios, re
conhecendo-os como unidades de planejamento, decisdo e controle social (Brasil,
2025b). Essa formulacdo desloca a equipe escolar e a gestdo publica de uma posi-
¢do meramente executora para uma posicao analitica, deliberativa e relacional. Em
linguagem freiriana, trata -se de recusar a educacdo bancaria também no plano da
gestdo publica e de afirmar processos institucionais mais dialégicos, compartilha -
dos e comprometidos com a leitura critica do contexto (Freire, 1987).

J PARTICIPACAO  SOCIL COMO
INFRAESTRUTURA  DEMOCRATICA DA POLITICA

terceiro vértice da trilogia diz respeito a participacao social. Os documentos
O de referéncia e os decretos que instituem o Conselho de Participacdo Social

da Presidéncia da Republica e o Sistema de Participagdo Social evidenciam
gue a democracia participativa ndo pode ser concebida como adere¢co da acéo es
tatal, mas como componente organizador da relacdo entre governo e sociedade
civil (Brasil, 2023c; Brasil, 2023d). Em termos educacionais, isso significa que a po-
litica de tempo integral precisa ser acompanhada por instancias, processos e ca
pacidades de participagcdo social capazes de sustentar a escuta, a deliberagado, o
monitoramento e o controle social.

No ambito da politica educacional, essa diretriz aparece nos materiais de gestédo
democrética, que enfatizam o fortalecimento de conselhos, grémios, associagoes,
assembleias estudantis e arranjos locais de integragdo entre escola, territério e co
munidade (Brasil, 2025c).O ponto central é que a gestdo democratica ndo se esgota
na existéncia formal dessas instancias. Conforme Gohn (2011), os espacos participa
tivos podem tanto ampliar a democratizagdo das politicas quanto ser esvaziados,
dependendo das condi¢Bes concretas de funcionamento, do acessoa informacéo,
da distribuicdo de poder e da capacidade de incidéncia real sobre decisdespublicas.



A trilogia contribui para esse debate ao enfatizar que a participagao deve ser
compreendida tanto como capacidade instalada quanto como processo permanen-
te, e ndo como evento esporédico de consulta. Tal formulagéo é particularmente
relevante paraaEducacéo Integral em Tempo Integral, poisapoliticaenvolve de-
cisGes sobre prioridades pedagdgicas, uso dos espacos, selecéo de parcerias, cir-
culacédo de estudantes pelo territério, protecdo de direitos e pactuacao de respon-
sabilidades entre diferentes 6rgéos e atores sociais. Sem participacéo qualificada,
taisdecisdestendem ase concentrar em nlcleos administrativosrestritos, enfra-
quecendo o vinculo dapoliticacom ascomunidadesaque elase destina.

A intersetorialidade, desta forma, configura-se como um principio orientador
da gestéo publica contemporanea, implicando um modo integrado de planejar,
implementar e avaliar politicas publicas. Assim, a intersetorialidade constitui-
-se como elemento fundamental para a consolidacdo de politicas educacionais
comprometidas com a garantia de direitos e com a formacgao integral dos sujeitos.

Além disso, a presenca da participacdo social na trilogia impede que a interse
torialidade seja tratada apenas como negociacao entre setores estatais. Ao incor-
porar organizagdes da sociedade civil, familias, coletivos juvenis, redes comuni-
tarias e movimentos sociais, o texto amplia o horizonte da governanca e recoloca
a coproducgdo publica como principio. Sob esse enfoque, essa abordagem dialoga
com a prépria histéria da Educagédo Popular no Brasil, marcada pela construgdo de
processos formativos e politicos nos quais 0s sujeitos populares nao séo beneficia-
rios passivos, mas protagonistas da leitura da realidade, da formulacdo de deman-
das e da producdo de alternativas (Freire, 1987; Brasil, 2025b).

{ SINTESE NTERPRETATIVA: 0 TRIANGULO QUE
SUSTENTA A POLITICA

principal contribuicdo analitica desta resenha é defender que a trilogia
A pode ser lida como um tridngulo de sustentagdo da Educagdo Integral em

Tempo Integral. O primeiro vértice é a intersetorialidade, compreendida
como integracdo progressiva entre politicas, recursos e responsabilidades, ancora-
da no territério educativo. O segundo é a Educacdo Popular, entendida como funda-
mento ético, epistemoldgico e metodologico da acgdo publica, orientando processos
de territorializagdo, dialogo, problematizacdo e valorizagcdo dos saberes coletivos.

O terceiro é a participagdo social, concebida como infraestrutura democratica da

politica, isto é, como conjunto de instancias, processos, capacidades e linguagens
capazes de garantir legitimidade, continuidade e controle social.

A sintese acima busca explicitar, de forma visual, que a sustentacdo da politica
de Educacéo Integral em Tempo Integral depende da articulagdo indissociavel en-
tre trés dimensdes estruturantes: a intersetorialidade, a Educagéo Popular e a par-



em Tempo Integral.
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\}Termfmo educativo

J integra politicas, recursos
eresponsabilidades.

FiguFa 1: Esquema-sintese das contribui¢des da trilogia em didlogo com o Programa Escola
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ticipacao social. Ndo se trata de elementosisolados ou complementos periféricos,
mas de dimensdes que se conectam e sereforcam mutuamente para garantir quea
ampliacdo dajornadaescolar nao sereduzaao aumento do tempo de permanéncia
naescola. A intersetorialidade assegura aintegracdo entre politicas, servicos, re-
cursos eresponsabilidades no territério; a Educacao Popular oferece o fundamento
ético, politico, epistemol6gico e metodolégico capaz de orientar processos dial6-
gicos, contextualizados e comprometidos com 0s sujeitos; e a participagédo social
constitui abase democratica que viabiliza escuta, deliberagéo, corresponsabilida-
deecontrolesocial. Nesse sentido, afigurarepresentaaideiade que somentepela
conexao organicaentre essastrés dimensdes a politicapode efetivamente produzir
umaeducacdo integral, integradora e transformadora, enraizada no territério, com-
prometidacom osdireitossociaisevoltadaaformagdo humanaem suaplenitude.

Também é importante destacar que lida dessa forma, a trilogia oferece uma
resposta importante a um risco recorrente das politicas de tempo integral: am-
pliar matriculas e jornadas sem alterar significativamente a concepgdo de escola,
curriculo e relagdo com a comunidade. A ampliacdo do tempo s6é adquire sentido
publico quando se converte em ampliacdo de direitos, em experiéncias formati -
vas mais amplas e em novas possibilidades de viver a escola em articulagdo com
o territério (Moll, 2012; Cavaliere, 2007). Por isso, a disputa central ndo é apenas
guantitativa; ela é sobretudo politico -pedagogica e democratica.

Também se torna visivel que a escola publica precisa ser compreendida como
espaco de producédo de vinculos, de leitura da realidade, de articulacdo interseto-



rial e de construgdo democratica do comum. Conforme Freire (1996), a educacgédo
comprometida com a autonomia exige responsabilidade ética, curiosidade, rigor

e abertura ao didlogo. Esseselementos, transpostos para o plano da politica pu-

blica, indicam que a implementacdo do tempo integral precisa ser acompanhada
por formacdo de equipes, fortalecimento de instancias participativas e dispositi -

vos continuos de devolutiva ao territorio.

5 APORTES PARA QUALIFICAR A EDIGAO
E A NPLEMENTACAQ DA POLITICA

partir da leitura critica da trilogia, € possivel indicar alguns aportes que po -
A dem qualificar tanto a edicdo de materiais quanto 0s processos concretos
de implementacdo do Programa Escola em Tempo Integral.

O primeiro aporte consiste em transformar as perguntas mobilizadoras do Eixo
Entrelagar em um dispositivo permanente de leitura do territério. Em vez de um
diagnéstico estatico, propde-se a elaboracdo de um mapa vivo que registre atores
coletivos, politicas publicas presentes, equipamentos, saberes comunitarios, pra-
ticas culturais, vulnerabilidades e potencialidades. Tal instrumento pode apoiar a
tomada de decisdo pedagodgica e intersetorial, favorecendo uma territorializacao
efetiva da politica (BRASIL, 2025a; BRASIL, 2025b).

Nessamesma direcéo, estudosrecentestém reforgcado que aintersetorialidade,
quando articulada a Educacéo Popular, pode ser compreendida como expressao
deumapedagogiadosdireitossociaisnointerior daescolaem tempointegral. Ao
discutir curriculo e avaliagdo nessa perspectiva, Paulo (2025) defende que a efeti-
vacdo da educacdo integral exigeromper com préticas fragmentadas e construir
mediacdes pedagogicas territorializadas, capazes de integrar politicas sociais,
participacdo dos sujeitos e formacgao critica. Tal formulacéo dialogacom Junqueira
(2004), paraquem aintersetorialidade incorporajustamente as nogdes deintegra-
cao, territério, equidade e direitos sociais. Assim, no contexto do Programa Esco-
laem Tempo Integral, a articulacdo entreintersetorialidade, Educagéo Popular e
participacao social pode ser lidanédo apenas como estratégia de gestdo, mas como
fundamento politico-pedagdgico para agarantiade direitos e para a construgao
deumaeducacao integral, integradora etransformadora.

O segundo aporte € a construcao de pactos que explicitem, para cada acao inter
setorial, quais decisdes serdo compartilhadas, quais recursos serdo mobilizados
em comum e quais resultados seréo assumidos como corresponsabilidade entre
0s setores e atores envolvidos. Essa medida ajuda a evitar parcerias meramente
formais e fortalece a integracdo real entre politicas publicas.

O terceiro aporte é a formulacdo de critérios de qualidade coerentes com a con-
cepcado de Educacédo Integral. Tais critérios precisam ultrapassar indicadores de
expansdo de matriculas e incorporar dimensdes como pluralidade de experién
cias formativas, articulagdo com o territério, participagdo estudantil, acessoa



bens culturais, protecdo integral e fortalecimento da gestdo democrética (Brasil,
2023b; Brasil, 2025c).

O quarto aporterefere-se a necessidade de instituir um circuito formativo per-
manente orientado pela sequéncia planejar, mobilizar, deliberar, executar, moni-
torar edevolver publicamente osresultados. Em sintonia com a Educacéo Popular,
esse circuito deve ser sustentado por praticas de comunicagao popular, formagéao
deliderancas, fortalecimento de conselhos e producédo de linguagens acessiveis
paraaparticipacéo social (Brasil, 2025b; Brasil, 2023d).

O quinto aporte consiste em assumir que o acompanhamento da politica deve
combinar indicadores administrativos e processos democraticos de avaliagdo. Isso
implica organizar devolutivas periédicas ao territério educativo, por meio de as -
sembleias, rodas de conversa, audiéncias, painéis comunitarios ou outras estra
tégias de publicizagdo, de modo que a politica seja acompanhada como politica de
direitos e ndo apenas como meta de gestdo. Tal proposta encontra respaldo tanto
nas diretrizes de gestdo democratica quanto no marco normativo da participacdo
social (Brasil, 2025c; Brasil, 2023c; Brasil, 2023d).

CONSIDERAGOES FINAIS

resenha critica da trilogia evidencia que intersetorialidade, Educacgéo Popu-
A lar e participagdo social ndo constituem temas paralelos, acessorios ou inter
cambiaveis. Ao contrario, formam uma arquitetura conceitual e politico -me-
todolégica capaz de sustentar a Educagao Integral em Tempo Integral como politica
publica de direitos, enraizada nos territérios e comprometida com a democratizacéo
do Estado. A for¢a do conjunto estad em oferecer, simultaneamente, um método de
implementacgédo territorializada, uma pedagogia de governo orientada pela praxis

e uma infraestrutura democratica para decisdo, acompanhamento e continuidade.

Ao qualificar o debate sobre o Programa Escola em Tempo Integral, atrilogia
também recolocauma questdo decisivapara o campo educacional brasileiro: am-
pliar o tempo de permanéncia na escola somente tem sentido quando essa amplia-
cao seconverte em maior densidade formativa, em relacdes pedagégicas mais de-
mocraticas e em fortalecimento das comunidades como sujeitos de direitos. Em
coerénciacom atradicao freiriana e com o campo da Educagao Popular, isso exi-
ge compreender o territério ndo apenas como lugar de aplicagdo da politica, mas
como espaco de producdo de conhecimento, dedisputade sentidos e de construgao
coletivado comum (Freire, 1987; Freire, 1996; Brand&o; Borges, 2007).

Nessa perspectiva, a principal novidade politica e editorial que emerge da lei-
tura articulada dos documentos € a possibilidade de tratar o tempo integral como
politica publica intersetorial, participativa e territorializada, e ndo como simples
ampliacdo quantitativa da jornada. E essedeslocamento que permite afirmar, com
maior densidade, que mais tempo s6 se justifica quando significa, efetivamente,

mais direitos, mais democracia e mais vida coletiva na escola publical
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INTRODUCAO

presente texto apresenta como objetivo central analisar a educagédo ambiental

enquanto um campo em disputa tanto na esfera da pesquisa cientifica, quan-

to na esfera do ensino, com perspectivas ora diferentes, ora antagbnicas e ora
complementares. Tendo em vista essa diversidade de propostas, levantamse algu-
mas questdes: Qual perspectiva de educacdo ambiental se coloca enquanto colabora
dora na construgdo de um planeta melhor para todos os seresvivos? Como a educagao
ambiental pode ser uma estratégia de enfrentamento as problematicas socioam
bientais da contemporaneidade e colaboradora de uma formacdo humana integral?

Para que sejapossivel responder a essas questdes, as quais serelacionam dire-
tamente com apreocupacao criticade mudanca dasrelacdes atuais de dominagao
(do ser humano com o ser humano, edo ser humano com anatureza), € necessario
ter consciénciadas multiplas formas pelas quais a educacédo ambiental pode ser
trabalhada no ensino. Essas diferentes formas podem ser entendidas enquanto
tendéncias/correntes (Sauvé, 2005; Camargo, 2022) em disputa, cada qual carrega-
dadeperspectivasproprias nasdimensodes epistemoldgica, ontoldgica e préaxica.

Para construir clareza sobre essasparticularidades na forma e no contetdo de
se trabalhar a pesquisa e o ensino da educag&do ambiental, e, assim, proporcionar
ao professor e ao pesquisador recursos teéricos para que sua atuacao seja condi-
zente com seus objetivos. Visando alcancar essa proposta, dividiu -se o texto em
trés partes. A primeira busca apontar o come¢o da educacdo ambiental enquanto
campo de pesquisa e de ensino no Brasil, realizando um levantamento de pesqui-
sas que realizaram estudos no estilo Estado da Arte (Lorenzetti e Delizoicov, 2006;
Reigota, 2002; Sauvé, 2000) com um recorte temporal da década de 1980 até o inicio
do século XXI (quando se da a construcdo de um campo especifico).

A ideia apresentada de campo é pautada no conceito de Pierre Bourdieu, refe-
rindo-se aum espago social estruturado, relativamente autbnomo, no qual agen-
tes einstituicdes di sputam posi¢cdes e recursos especificos, denominados capital
(econdmico, cultural, social e simbdlico). Cada campo tem suas propriasregrase
hierarquias, eaposicao deum agentedentro deledependedo volume eda compo-
sicao do seu capital. Esse conceito é central na sociologiade Bourdieu, permitindo
compreender asrelagdesde poder eadinamicadareproducgéao social. O conceito de
campo éamplamente desenvolvido em suaobra?0 senso pratico? (Bourdieu, 2009).

A segunda parte do texto se preocupa em apresentar algumas dessas diferentes
tendéncias em educacao ambiental a partir de suas particularidades e caracteris
ticas centrais. Demonstrando suas diferengcas em relacdo a principios filoséficos,
epistemolégicos e educacionais (lozzi, 1987; Matre, 1990; Sauvé, 2005; dentre outros).

A terceira parte apresenta a concepcdo de educacdo ambiental critica (Loureiro,
1999, 2003a, 2003b, 2006, 2012; Dutra, Tauceda, Souza, 2020; Camargo, 2022) como
a perspectiva que envolve transformacgdes estruturais nas relagdes de poder no
mundo, sendo a que se comporta como melhor estratégia de atuacdo da educa-



¢ado como colaboradora nas resolugbes das probleméaticas socioambientais con
temporaneas. Probleméticas essas de alto teor complexo, que envolvem questdes
da esfera individual e da coletiva, da humana e da natural, do politco e do econ&

mico, dos héabitos e dos meios de producdo, ou seja, que se preocupam em entre
lacar questdes da micro e da macro esfera como instrumento de reflexdo e agao.

Pensar na educacao ambiental como colaboradora no enfrentamento da crise
socioambiental contemporaneaperpassapor entender como essapode ser traba-
Ihada nas ciéncias e no ensino, assim como por sabermos nos colocar dentro deum
campo tao plural ediverso, paraso a partir de entdo construir umapraxis peda-
gbgica que alcance os objetivos tragados rumo a uma sociedade ecologicamente
ehumanamente maisjusta.

| EDUCACAQ AMBIENTAL E A CONSTRUCAO
DE UM CAMPO DE PESQUISA E DE ENSING

educacdo ambiental no Brasil comegou a entrar em cena, primeiramen -

te, pela militAncia ecolégica, depois através da constru¢cdo de um campo

de pesquisa, e s6 entdo pela inser¢gao no ensino escolar. A emergéncia da
pesquisa em educacao ambiental estéd intimamente ligada aos eventos internacio-
nais relacionados a area, como a Conferéncia das Nagdes Unidas sobre o Ambien -
te Humano em Estocolmo (Suécia) no ano de 1972 (onde se reconhece a educagéo
ambiental como um elemento fundamental para o combate a crise ambiental no
mundo), assim como a Conferéncia sobre o Meio Ambiente em 1992, a RieD2, onde
se comegou a pensar em como a EA poderia ser inserida de forma institucional ao
sistema formal de ensino (Guimarées, 2013).

Nasultimas décadas a educagdo ambiental é considerada um dos componentes
do cotidiano escolar, classificada como tematransversal, apartir da criagao dos
Parametros Curriculares Nacionais em 1997 (Brasil, 2001). Sendo sua implantacéo
necessariade analises e pesquisas para se saber o que € ensinado, como é ensina-
doecomosedaadivulgacgao cientificadaarea.

Com ointuitodeseverificar apesquisanessa areado conhecimento recorreu-se
aum estudo objetivando compreender o processo deinstauracdo desse campo e
suas transformag8es ocorridas com o tempo, além de suas diferentes concepcdes
em voga. Utilizando analise bibliogréaficade pesquisasdo tipo Estado da Arte po-
de-sereconhecer como a educagdo ambiental vem se desenvolvendo no Brasil.

Pode-se notar que na década de 1980 comecaram a surgir pesquisas sobre a-te
matica ambiental, Reigota (2002) localizou nesse periodo oito trabalhos, sendo uma
tese e sete dissertagfes e na década de 1990 nese uma proliferacdo da producao
académica, onde o autor localizou 183 trabalhos (24 teses e 159 dissertacdes). Esse
crescimento do tema como interesse de pesquisa continuou acentuado, no perio-



do de 2000 a 2002 foram catalogados 96 trabalhos, sendo 80 dissertacdes, 15 teses
e um de livre docéncia. O autor considerou pesquisas desenvolvidas em diferentes
programas de poés-graduacdo no Brasil, como os de educacdo, educagdo ambiental,
psicologia, saude publica, ciéncias naturais, dentre outros, encontrando ao todo
287 pesquisas no periodo de 1984 até 2002.

Analisando a produgdo no campo da EA, Lorenzetti e Delizoicov (2006) comple-
mentam o catalogo de teses e dissertagdes encontrando 812 trabalhos realizados
entre 1981 e 2003. Sendo 1,2% desses elaborados na década de 1980, 33,2% na déca
da de 1990, e de 2000 a 2003 enconts®e a maior parte da producéo na area, 65,6%
dos trabalhos em nivel de mestrado e doutorado em programas de poésgraduagdo
reconhecidos pela CAPES no Brasil. Onde 48,7% das producdes foram realizadas na
regido sudeste, 30,3% na regido sul, 10,8% na regido Centr@este, 8,1% na regido
Nordeste, e 2,1% na regido norte, o que esta intimamente ligado ao nimero de cur-
sos de poésgraduacédo existentes em cada regido.

As investigacdes encontradas podem ser classificadas em trés tipos que se dis-
tinguem por suas posi¢des ontologicas, epistemoldgicas e metodoldgicas: a inves-
tigacdo positivista, a investigacao interpretativa e a investigacao critica (Sauveé,
2000). A primeira baseada em uma nocdo de ciéncia que busca verdades baseadas
em dados basicamente quantitativos, e que busca a verificagdo de hip6teses que
direcionam toda a pesquisa, amarrando-se em uma perspectiva fragmentaria da
realidade socioambiental.

A investigacdo do tipo interpretativa é baseada em uma ontologia relativista
com uma epistemologia subjetivista, se utiliza de metodologias qualitativas apre -
sentando investigagbes flexiveis onde o contexto é de extrema importancia. Ja a
investigagcdo critica apresenta uma ontologia critico-realista e uma epistemologia
dialética, adota uma multimetodologia se utilizando de procedimentos qualitativos
e quantitativos (se necessario).A construcéo dessetipo pesquisa € adaptada ao lon-
go do processo através das contribuicdes entre os participantes, apresentando um
carater participativo e uma investigacdo orientada para a agdo e mudanga social:

Assim, desde o ponto de vista da finalidade, a investigacdo do tipo positivista

das relagbes de causeefeito), a investigacdo do tipo interpretativa € herme-
néutica (favorece a revelacdo das significacdes) e a investigacéo do tipo critica
é essencialmente estratégica (busca estimular a producédo coletiva de conhe
cimentos do tipo critico para favorecer a pertinéncia contextual da acdo edw
cativa com vistas as mudangas sociais). (Sauvé, 2000, p.56).

Através da analise do Estado da Arte da educacao ambiental pode-se concluir
com os dados demonstrados que essaarea de pesquisa vem se formando ha qua-
tro décadas. Alguns elementos séo influenciadores desse processo, como 0 surgi
mento de grupos de pesquisadores em distintos programas de poésgraduagdo no
Brasil, a insercdo da educagdo ambiental nas escolas, e o fator de maior impacto,
0 aumento das discussdes sociais e da percepcdo das problematicas ambientais
da contemporaneidade. Nesse sentido, sdo fundamentais os estudos que busquem



compreender qual é a relevancia desse aumento de produgéo cientifica na contri-
buicdo para a formacéo critica dos cidadaos.

Buscando analisar a relagdo entre o conhecimento cientifico produzido e sua
aplicacdo nas escolas recorretse aqui aos estudos de Carvalho e Clément (2007)
que compartilham os dados do projeto europeu Biology, Health and Environmen
tal Education for Better Citizenship cujo objetivo é compreender como o ensino
de Biologia, Educacdo para a saude e Educacdo Ambiental podem promover uma
melhor cidadania. O estudo é realizado em 19 paises buscando suas diferencas em
trabalhar em sala de aula seis temas especificos: Evolugdo e Origem do Homem;
reproducdo Humana e Educagdo Sexual; Educagdo para a Saude; Ecologia e Edu-
cacdo Ambiental; Genética Humana; e Cérebro Humano.

A priori pensa-se que os conhecimentos cientificos sdo universais, comparti
lhando do mesmo paradigma que cada campo constréi, todo o saber seria abordado
da mesma forma, e consequentemente seriam 0s mesmos em todos 0s programas
de ensino. Nessa ldgica simplista, pensase que 0s manuais escolares abordariam
os temas de forma semelhante e que os professores apresentariam concepgdes pa-
recidas sobre os mesmos conteldos. Esse projeto demonstra que isso ndo ocorre em
casos que questdes polémicas sdo o foco de ensino, essas sdo abordadas de forma
a entrelacar debates sociais e cientificos formando um leque diverso de possibili-
dades de serem trabalhadas na educacéo (Carvalho e Clément, 2007).

O que demonstra que temas complexos ndao podem so ser tratados como ques-
tdes cientificas, mas também sociais, culturais e individuais. S&o diferentes con
cepcodes sobre Educagdao Ambiental, por exemplo, que se formam na préatica esco
lar, essassao fruto da interagdo dos conhecimentos cientificos (K de Knowledgg,
dos sistemas de valores (V) e das praticas sociais (P), o que se chamou de modelo
KVP (Clément, 2006). Tendo isso em mente devese buscar uma visdo complexa e
critica da pratica pedagdgica, levando em conta todos essesfatores que formam
as diferentes concepgbes sobe um tema. Surgindo a necessidade de se indagar que
tipo de EA deve ser defendida para o ensino dessa area ter sentido perante os pre
blemas socioambientais da contemporaneidade.

L AS DIFERENTES TENDENCIAS/
CORRENTES EM EDUCAGAO  AMBIENTAL

a mesma forma como as pesquisas em educacdo ambiental assumem pres
D supostos diferentes acerca de como a EA deve ser estudada, também a pro-

pria EA em sua perspectiva de ensino apesenta multiplas formas, as vezes
até antagbnicas. O que permite a distingdo de diferentes tendéncias quando se
pensa a EA e seu desenvolvimento em ambientes educacionais.



Sdo muitososdiscursos com suasdiferentes maneiras de conceber e de praticar
a acdo educativa nessa area, sendo assim, € necessaria a elaboragcdo deum mapa
deste ?territorio? pedag6gico comparando as multiplas correntes em suas espe-
cificidades. Pode-se compor uma cartografia das correntes em educacdo ambien-
tal, onde a sistematizagdo ndo deve engessar as analises, e sim buscar enfatizar as
diferentesfinalidades e metodologias dessas perspectivas, observando também
suas caracteristicasem comum (Sauvé, 2005).

Levando em consideracédo os pontos destacados para a classificacéo pode-se
chegar naexisténciadeno minimo 15 correntesde EA, umas dominantes nas déca-
dasde 1970 e 1980, outras correspondentes apreocupagfes que surgiram recente-
mente. As correntes com maior tradicéo na EA sdo: naturalista; conservacionista/
recursista; resolutiva; sistémica; cientifica; humanista e moral/ética. As correntes
maisrecentes sao: holistica; biorregionalista; praxica; critica; feminista; etnogra-
fica; daeco-educacéao; edasustentabilidade (Sauvé, 2005).

As correntes serdo apresentadas em funcdo de parametros especificos, tais
como suas concepcdes sobre o meio ambiente, as intengdes centrais da EA, os-en
foques que privilegiam, e com exemplos de estratégias que ilustrem a corrente. A
corrente naturalista esta centrada na relagcdo com a natureza, uma educagdo ao
ar livre que interaja o ser humano e o meio natural, sendo a forma mais eficaz de
aprender e se sentir parte dela. Para conhecer a natureza primeiramente devemos
compreendé-la através dos sentidos, passando depois para andalises mais intelec-
tuais (Matre, 1990).

Algumas perspectivas de educacdo ambiental fazem parte do que se poderia de
nominar corrente conservacionista/recursista. A premissa béasica dessa corrente
€ ver a natureza como sinbnimo de recursos, centrando suas proposi¢cdes na con
servacao dos recursos, tanto no que toca a sua quantidade quanto a sua qualidade.
Essa visdo se relaciona diretamente com o contexto pés-segunda guerra mundial,
onde se comegaa constatar os sinais do esgotamento dos recursos naturais com
OQW?EOCOO? wl EOOGOPEOWEEWEBEEEEWE] whNKkYwp2EUY
se baseiam na sua concepcdo utilitarista da natureza, na qual os recursos ndo sao
valorizados pelo que sdo e sim para o0 que servem.

Nadécadade 1970, épocaem que serevelaram a amplitude das problematicas
ambientais, surge o que se poderiadenominar de corrente resolutiva. Essa visédo
de EA estaligada as perspectivas apresentadas pela UNESCO em seu Programa
Internacional de Educacao Ambiental (1975-1995), onde o foco € informar sobre
adegradacao ambiental e desenvolver habilidades para resolvé-las. Seu mode-
lo pedagdgico é baseado naresolucao de problemas (environmental issues), onde
primeiramente seidentificao problema, depois se pesquisa a situagdo em analise
buscando diagndsticos, busca-se solugfes que séo avaliadas ao contexto, poden-
do ou ndo serem implementadas (Hungerford et al., 1992).

Conforme as discussdes sobre ecologia e transdisciplinaridade foram ganhan-
do corpo aindana década de 1970 comega-se a constatar que para se pensar te-
mas como as problematicas socioambientais sedeverealizar analises mais sis-



témicas. Assim, pode-se notar o surgimento de uma corrente sistémica em EA,
onde as andlises buscam identificar os diferentes componentes de um sistema
ambiental salientando as relagdes entre seus elementos, tanto biofisicos, quanto
sociais (Sauvé, 2005). A principal contribuicdo dessa corrente é focar na complexi
dade da relacdo entre os elementos naturais e sociais das problematicas ambien-
tais, trazendo a tona a nogdo do termo socioambiental. Como uma perspectiva de
desconstrucdo da dicotomia cultural/natural propondo uma relacéo dialégica, se
aproxima de uma educacdo ambiental critica (Loureiro, 2003b) como trabalhada e
defendida no presente trabalho.

A corrente cientifica da énfase nesse foco do processo ao abordar as probleméa-
ticas ambientais. Associada ao desenvolvimento dos conhecimentos da ecologia
nas ciénciasda natureza, encaraa EA como um processo centrado nainducgao de
hipoteses e na observacéo do objeto, buscando verifica-las por mais observacfes
e/ou experimentacdes. Nessa perspectiva a EA estaintimamenteligada a educa-
cdo em ciéncias, assim como na corrente sistémica, o enfoque € sobretudo cog-
nitivo, o meio ambiente é um objeto de conhecimento e para se resolver qualquer
questdo ambiental é preciso partir dessas andlises cientificas. A contradigcao des-
sacorrentesedanapropriarelacdo entreacomplexidade do meio ambiente com
arigidez do método cientifico (Sauvé, 2005).

A corrente humanista tem sua énfase na dimensdo humana do meio ambiente
(cruzamento da natureza e da cultura), O ambiente € encarado em seus elementos
biofisicos e em suas dimensdes historicas e socioculturais, onde a atividade peda-
gbgica para apreender o meio ambiente é a observacdo da paisagem e a constatacdo

de seus elementos naturais e os provenientes da atividade humana (Sauvé, 2005).

A corrente moral/ética se baseia na ideia de que a relagdo com o meio ambiente
é de ordem ética, focando sua atividade pedagdgica no desenvolvimento dos va-
lores ambientais. Essa corrente apresenta como modelo pedagdgico o desenvel
vimento do raciocinio socio cientifico e da moral dos alunos, busca confrontar si-
tuacbes morais possibilitando as escolhas individuais e realizando o exercicio de
justifica-las (lozzi, 1987).

A corrente holistica ndo leva em conta apenas as multiplas dimensdes das rea
lidades socioambientais, mas também a multidimensionalidade da pessoa que
entra em contato com essas realidades analisando a complexidade tanto do meio
quanto do préprio individuo. Nessa ldgica o processo pedagoégico nao pode vir do
exterior e sim de uma relagcao entre as necessidades socioambientais e a percepg¢ao
dos alunos sobre como sua prépria linguagem pode buscar colaborar nas questdes
ambientais (Sauvé, 2005).

A corrente biorregionalista surge no movimento deretorno aterra que comegou
no fim do século passado a partir das criticas e desigualdades que o processo de
industrializacdo e urbanizagdo geraram. Esse movimento socioecol6gico se inte-
ressapor repensar agestdo do meio-ambiente visando o respeito a cadaregiao e
suas especificidades. Inspira-se em uma ética ecocéntrica para desenvolver um
sentimento depertenca, aescolaassume papel central no desenvolvimento social



e ambiental da regido, centrando a EA em um enfoque participativo e comunitario.

Apresenta-se assim como uma perspectiva préativa de desenvolvimento comuni -
tario, o curriculo se constréi a partir dos diversos contextos se enriquecendo nas
realidades em que se inserem (Traina e DarleyHill, 1995).

A corrente prédxica em EA coloca a énfase da aprendizagem na acédo e pelo seu
aperfeicoamento, onde pode-se encontrar praticas como as advindas das perspec
tivas de aprendizado por projetos, da pesquisa-acao, entre outras que possam cola
borar na mudanca em um meio. William Stapp e colaboradores (1988) apresentam
um modelo pedagégico que ilustra essacorrente, o que chamaram de ? x 1 U@UDPUE
EAeeOwxEUEWEWUI UOOUNxeOWET wxUOEOI OEUWEOOUOD!
COmMoO proposicao associar estreitamente as mudangas socioambientais com as
mudangas educacionais necessarias, para se mudar o meio é necessario se mudar
0 ser humano, e isso se da através de diferentes formas de aprender e ensinar. Os
envolvidos no processo pedagdgico devem se tornar atores do mundo, interagindo
com suas mudancas e com a complexidade dos problemas sociais e ambientais,
como preconizado por Paulo Freire (2019).

A corrente de critico social se encontra associada a corrente praxica, ambas
veem na andlise das dindmicas sociais a base das realidades e probleméticas am-
bientais. Essa corrente se inspira no campo das teorias criticas que inicialmente se
desenvolveram nas ciéncias sociais, passando para as discussdes sobre educagdo,
e chegando nos anos 1980 a se inserir na propria educacdo ambiental. Uma postura
critica é necessariamente politica e aponta para a necessidade de transformacéo
das realidades, se encontrando com a corrente biorregional tanto na valorizagao
dos diversos saberes, quanto na atuacdo em determinada conjuntura especifica
(Sauvé, 2005). Diretamente influenciada pelo pensamento de Paulo Freire (Freire,
1980, 1983, 1989, 2002a, 2002b, 2019; Dutra, Camargo e Souza, 2021).

A corrente feminista nasce da corrente critico-social, denunciando as rela-
cbesde poder dentro dos grupos sociais. Nessa perspectiva, restabelecer rela-
¢c6es harmoénicas com a natureza éindissociavel de um projeto social que bus-
caessaharmonizacao dasrelagées humanas, e especificamente entre homens e
mulheres. Apresentauma énfase no cuidar eem uma éticadaresponsabilidade
para com o outro, valorizando os enfoques intuitivos, afetivos e simbdlicos das
realidades do meio ambiente, favorece a expressdo das emogdes no processo de
aprendizagem. Realgca aimportancia do apoio ao desenvolvimento pessoal das
mulheres (empowerment) como uma das facetas do desenvolvimento socioam-
biental consciente (Sauv &, 2005).

A corrente etnogréaficatraz como principal contribuicdo para a educagao am-
biental a suacompreensao de que néo se deveimpor visdes de mundo, sendo ne-
cessario levar em consideracdo aculturadereferénciadas comunidades envolvi-
das. Traz o alertade cuidado para perspectivas que recaem em etnocentrismos
ambientais, buscando inspiracdo em pedagogiasde diferentes culturas e suasre-
lacdes com atematicado meio ambiente. Propiciar momentosem que osalunos se
insiram em atividades que mostrem como diferentes culturas serelacionam com



seu meio, como a utilizacdo de contos amerindios para trazer a ideia do sentimen-
to de pertenca desses povos através da exploracdo pedagdgica desses universos
simbdlicos (Sauvé, 2005).

Atualmente essa perspectiva pode ser reforcada e aprimorada a partir das con
tribuicdes dos movimentos decoloniais que buscam em diferentes epistemologias
subsidios para enfrentar as novas questdes que aparecem na contemporaneidade,
afirmando a ideia de que a forma de se resolver um problema n&o esté nas estrutu-
ras que o criaram, e sim através da construcdo de outras perspectivas de encaré
(Santos, 2008; Fleuri e Okawati, 2023).

A corrente da ecoeducacgdo vé o meio ambiente como o local de interagdo para
uma ecoformacado, busca aproveitar essa relacdo para o desenvolvimento pessoal
visando um atuar responsavel e significativo no mundo. A ecoformacédo se dedica
ao ? Udnd30 U O E Guscando conscientizar o que acontece entre a pessoae 0 mun-
do, sabendo que essasinteragdes sdo vitais para o individuo e para seu ambiente.
O meio ambiente nos forma, deforma e transforma, da mesma forma assim, agi-
mos sobre ele, nesse processo de reciprocidade é que se ddo nossas relagdes com
o0 mundo e onde se elaboram nossasformas de agir no/com o meio ambiente (Sauw
vé, 2005). O ser humano e o mundo se constroem através de uma relacao dialética,
uma dialogicidade de profunda interacédo (Freire, 2019).

A ecoformacéo se articula em torno de trés movimentos: a socializacao, aper-
sonalizagdo e a ecologizacao. A socializagao se realiza por uma heteroformacgao
baseadaem umaeducacao pelaeparasociedade e sua cultura, buscando o desen-
volvimento de sujeitosinseridos em suasrealidades e capazes de melhora-las. A
personalizagdo ocorre por processos de autoformagao onde o individuo toma con-
trole de seu proprio poder de formagao. A ecologizagao serealiza através da proé-
priaecoformacéo, que é aformacédo que cada pessoarecebe de seu meio ambiente,
além daconstrucdo daideiadeque o espaco entreo individuo e seu meio ndo esta
vazio, sendo o espaco onde ocorrem asrelacées e se constitui, por isso, no local de
acdo parabuscar solugdes socioambientais (Sauvé€, 2005).

A corrente da sustentabilidade nasceu da ideologia do movimento do desenvol-
vimento sustentavel, que a partir dos anos de 1980 se tornou dominante no campo
da ecologia e da prépria EA. Essa perspectiva foi a que internacionalmente se es
truturou, onde desenvolvimento sustentavel significa conservagdo dos recursos
naturais e de seu compartilhar equitativo, sendo indissociavel de um desenvolvi-
mento econdmico consciente. As preocupacdes econdmicas buscam conciliagao
entre a manutencdo da biodiversidade e sua utilizagdo para o desenvolvimento so-
cial, assumindo como estratégia para modificar a base econémica das sociedades
a educacédo para 0 consumo sustentavel.

Ao se falar em educacdo ambiental para o consumo sustentavel deve-se ter em
mente a necessidade de se adotar diferentes estratégias para 0s grupos sociais €
suas especificidades. As peculiaridades do mundo contemporaneo e da globalk
zagdo exigem metodologias e discursos plurais ao se tratar da modificacdo de ha-
bitos de consumo.



Na década de 1990 essa perspectiva de desenvolvimento sustentavel defende
toda uma reestruturagdo da educacéo direcionada para essesfins, como fica ex-
plicito na Agenda 21 da UNESCO. Em um documento intitulado ? 11 | Oda@duca-
fieeOwxEUEWUOWET Ul OYOOYDPOI OU0UOwUUUUIl 6UaYIl 02 Owx Ul
Eco-Ed que pretendia aprofundar as discussoes trazidas pela Agenda 21, é apresen
tada a ideia de que a propria fungdo da educacao ligada ao desenvolvimento sus
tentavel consiste em desenvolver os recursos humanos, apoiar 0 progresso técnico,
promover as condi¢des culturais que favoregam as mudancas sociais, econdmicas

e ambientais necesséariaspara uma realidade mais equitativa.

Essaperspectiva de sustentabilidade se tornou dominante no momento em que
€ a escolhida pelas organizacdes internacionais como modelo ideal para se pensar
as questbes socioambientais. Uma questdo importante de se ressaltar é que nessa
perspectiva se pensa em resolver as probleméticas de desigualdade social e de de
gradacdo natural sem problematizar uma mudanca radical nas bases produtivas
e na consciéncia. Se colocando, de certa forma, como uma juncdo de reformas no
modus operandi do capitalismo e ndo como defensora de mudancgas estruturais do
sistema, que em Ultima analise é a verdadeira maquina de destruicdo da natureza
e do préprio ser humano. Partindo desse pressuposto, defendese que a educacgédo
ambiental deve ser critica e humanizadora, entendendo que o cerne da crise atual
se encontra na proépria légica do lucro desenfreado que engendra nossas relagdes
pessoais e com a natureza.

3 AEDUCAGAO AVBIENTAL CRITCA
45 PROBLENATICAS  SOCIOAMBIENTA

anto na pesquisa em EA como do ensino em EA no Brasil, temse uma forte
T predominancia de perspectivas criticas, no primeiro caso das investigagdes

de tipo critica e no segundo de uma tendéncia critica em educagéo ambien-
tal (Lorenzetti e Delizoicov, 2006). Porém, o que se nota € que mesmo com um cer-
to dominio da perspectiva critica nos campos da ciéncia e do ensino da educacéo
ambiental, ainda estamos longe de um trabalho que aborde a complexidade das
questdes da crise socioambiental (o que fica muito explicito quando boa parcela
da populacado brasileira acredita que o aquecimento global ndo existe e que o ser
humano nada tem a ver com as mudangas climaticas).

Nesse sentido, ainda se faz necessario apresentar teérica e metodologicamente
os fundamentos do que aqui se defende como a possibilidade mais plausivel de se
fazer o enfrentamento a crise socioambiental contemporanea por meio da educa-
¢do: educacdo ambiental critica e transformadora (Camargo, 2022). Ter essa clare-
za tedrica e préatica € a Unica forma de possibilitar uma atuacdo colaboradora nas
necessariasmudangas nas relagdes sociais e ambientais.



Naandlise dessas Ultimasdécadasdeimplementacdo e expanséo daEA earea-
lidade da crise socioambiental que vivenciamos, nota-se claramente um parado-
X0, mais educagdo ambiental ndo significa menos degradacdo do meio natural, o
que demonstra anecessidade de se problematizar apréopria EA. Asfinalidades da
perspectivade EA até agoraimplementada nas escolas estdo visando o enfrenta-
mento dessacrise?A formacomo essaEA é ensinada esta sendo significativapara
osalunos?A perspectivade EA que se esta construindo no dia-a-dia escolar cola-
bora naformacéo do senso critico do aluno, na compreenséo dos conhecimentos
cientificos/escolares envolvidos nestatemética, e de suaautonomia para ser ativo
ecolaborativo naresolucdo das problematicas socioambientais?

Ao se constatar que as respostas a essasindagacdes tendem a ser negativas,
parte-se do pressuposto de pensar/propor uma perspectiva de Educacdo Ambiental
Critica, problematizadora das relagdes de poder na sociedade e entre o ser humano
e natureza. Visando um processo de politizacdo das acdes humanas voltadas para
as transformacdes em direcao ao equilibrio socioambiental (Guimardes, 2000).

Existem dois eixos para o discurso da Educacdo Ambiental como vetor de trans
formagdes, um de cunho conservador e liberal, onde o processo educativo foca em
mudangas nos habitos dos individuos buscando alteragbes de atitudes e compor
tamentos, ficando na esfera das mudangas superficiais, sem encontrar no préprio
modelo de sociedade contemporédnea a maior problemética socioambiental, bus-

cando adequar os sujeitos as relagdes de poder vistas como ? O E U U taiBrdtiz O
cas, o que desvincula a acdo em contextos mais amplos de atuagdo da Educacao

Ambiental (Loureiro, 2003b). O outro eixo é emancipatorio, buscando uma EA critica
e transformadora, afirmada como praxis social colaboradora do processo de cons
trucdo de uma sociedade pautada em paradigmas diferentes dos atuais, onde a sus
tentabilidade da vida e a ética ecoldgica sejam objetivos comuns (Loureiro, 2003a).

Os educadores ao desenvolverem atividades de Educacdo Ambiental, mesmo que
P2EI-©D001 OE b Ok0dbaimOpdr. dpresentar uma pratica pautada nos paradig-
mas dominantes na sociedade moderna, reproduzindo uma realidade estabelecida
x] OEWUEEDOOEOPEEET willl OGODPEESwWwSUUEWED
xEUEEDT OAUPEE? wp&UDOEUal UOwl Yht AB

As préticas pedagdgicas atreladas a essaarmadilha se mostram pouco efica-
zes para intervir significativamente em processos de transformacéo da realidade
socioambiental, ndo alcancando suas possibilidades de superacéo de problemas
e construcdo de uma sociedade ambientalmente sustentavel. Nesse sentido é ne
cessario se buscar estratégias onde:

A ruptura dessa armadilha se dara na praxis pedagdgica de reflexédo critica e
acao participativa de educandos e educadores, que una, de forma indissociavel,
teoria e prética, reflexdo e acéo, razdo e emocao, individuo e coletivo, escola e
comunidade, local e global, em ambientes educativos resultantes de projetos
pedagdgicos que vivenciem o saber fazer criticamente consciente de interven-
¢do na realidade, por praticas refletidas, problematizadora e diferenciadoras,
que se fazem politicamente influentes no exercicio da cidadania (Guimaraes,
2013, p. 2122).



CONSIDERACOES FINAIS

pesar das discussdes sobre a EA ocorrerem ha décadas no Brasil, é eviden-

teanecessidade de melhor compreender o impacto do aumento das pro-

ducgbes académicasnaefetividade paraaformacéo criticade cidaddosque
convivem com a contemporaneidade dos problemas ambientais. As mudancas
climaticas globais, tematica de grande complexidade, precisam ser tratadas em
ambitos cientificos, sociais, culturais e individuais. Sendo necessario restabele-
cer relagbes harmoénicas com a natureza em um projeto social que busca equilibrio
também com as relagdes humanas. Buscando promover uma postura critica e po-
litica, que aponta para a necessidade de transformacao das realidades.

A educacdo ambiental para ser realmente critica, transformadora e atuante no
enfrentamento das probleméticas socioambientais da contemporaneidade, deve
realizar uma confluéncia dos pontos positivos entre as diferentes correntes, as
sim como ter clareza quais pontos essascorrentes carregam que colaboram com
o campo conservador e liberal de abordagem do tema, se tornando barreiras e im
pedimentos para as mudancgas estruturais necessarias.

Compartilhando de uma constatacdo e indignacdo da necessidade da educacgédo
formar seres humanos mais sensiveis e aptos a serem atuantes na construcdo de
um mundo mais justo e digno de todos os seres vivos existirem, a educacdo am
biental critica e transformadora se alinha a Educacado Integral, de tempo/espacos
alargados e de formacdo multidimensional, pois ambas compartiham de objeti-
vos e finalidades semelhantes. Essarelacdo no cotidiano escolar precisa se pautar
nas especificidades dos territérios e em uma educacao cientifica interdisciplinar
que utiliza de metodologias ativas de aprendizagem, possibilitando o desenvolvi -
mento da autonomia dos sujeitos e da analise critica da realidade.

A grande questdo que se abre a partir desse desenho teérico é: como os dife-
rentes territérios educativos (comunidades, redes de ensino, escolas, espagos nao
formais de ensino, etc.) podem construir processos educativos que, vislumbrando
uma formacgdo humana integral, colabore no desenvolvimento de uma conscien-
tizacdo social e ecolégica como estratégia de enfrentamento das desigualdades
entre as pessoase da destruicdo da natureza? Essaé uma questdo em aberto que
sO encontra respostas a partir das diferentes realidades educacionais, construir
os caminhos nas comunidades educativas € um exercicio de imersdo nas especi
ficidades locais. Um processo préatico-reflexivo sob a luz das teorias e da vontade
de fazer uma educacédo de formagdo humana e ecolégica, caminhos que tragamos
na caminhada conjunta.
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INTRODUCAO

ivemos um tempo marcado pelo agravamento de crises interdependen-

tesque atravessam avidahumana e planetaria. A emergéncia climatica,

o aprofundamento dasdesigualdades sociais, ainsegurancaalimentar e
nutricional, a coexisténciade fome, desnutricédo e obesidade, bem como o avan-
co dasdoencas crOnicas nédo transmissiveis, compde um cenario de elevada com-
plexidade que desafia os modos de produzir, consumir, conviver e educar. Nesse
contexto, anocdo de Sindemia Global torna-se especialmente relevante ao explici-
tar aarticulacdo entre obesidade, desnutricdo e mudancgas climaticas como fen6-
menos que compartilham determinantes estruturais e se reforcam mutuamente,
exigindo respostasintegradas e politicamente comprometidas com avida (SWIN-
BURN et al., 2019).

Enquanto tais crises se aprofundam, a escola e o curriculo seguem, em grande
medida, organizados sob logicas fragmentadas, conteudistas e padronizadoras,
herdeiras de uma racionalidade escolar tradicional que permanece distante das
condi¢cbes concretas de vida dos estudantes. A critica freireana a educagdo ban-
caria mantém-se atual ao denunciar processos educativos que tratam 0s sujeitos
como recipientes passivos de conteldos e desconsideram seus territdrios, suas
experiéncias, suas necessidades e os problemas publicos que estruturam o coti-
diano (FREIRE, 2011; 2018). No plano curricular e avaliativo, essa racionalidade se
expressa também na centralidade atribuida a padrdes de aprendizagem, compe
téncias, habilidades e metas de desempenho, especialmente no contexto da Base
Nacional Comum Curricular, definida como documento normativo das aprendiza -
gens essenciais da Educacdo Basica, e em indicadores como o indice de Desenvol
vimento da Educacgdo Basica (IDEB), que combina fluxo escolar e desempenho em
avaliacdes padronizadas (BRASIL, 2018). Nesse quadro, mede-se a distancia entre
0s sujeitos reais e um padrao esperado de aprendizagem, sem que se torne visivel,
por exemplo, como a fome, a insegurancga alimentar, o adoecimento ou as desigual
dades territoriais interferem concretamente no que esses estudantes conseguem
aprender e expressar em tais avaliacdes.

Esse cendrio revela uma tensdo central: como pensar processos educativos sig
nificativos em um contexto em que a vida concreta dos estudantes é atravessa
da por fome, inseguranca alimentar, crise climatica, desigualdades territoriais
e outras formas de vulnerabilizagdo, enquanto o curriculo frequentemente opera
segundo idealizacGes abstratas de aprendizagem e desempenho? Em outras pa
lavras, como sustentar um projeto educativo comprometido com a formacgéo hu-
mana, quando as medidas de qualidade escolar tendem a descolar os resultados
das condi¢cdes materiais, sociais e ambientais que conformam as préprias possi
bilidades de aprender?

E nesse horizonte que a Educacdo Integral se afirma como defesa da escola pu-
blica e como perspectiva politico -pedagégica comprometida com uma concep-
¢do ampliada de formacdo (MOLL, 2012; ARROYO, 2012). Mais do que a ampliagdo



do tempo escolar, trata-se de uma compreensdo de educacgéo vinculada a vida, ao
territério, a justica social e aos desafios estratégicos do desenvolvimento do pais e

do mundo (BRASIL, 2009a; MOLL, 2012). Ao reconhecer que 0s sujeitos aprendem em
multiplos tempos, espacos e relacdes, a Educacédo Integral recoloca a necessidade
de curriculos mais humanistas, criticos e conectados as questdes contemporaneas

gue atravessam a existéncia coletiva (FREIRE, 2011; MOLL, 2012).

Nesse quadro, a Educacdo Alimentar e Nutricional (EAN) e a Educacdo Ambiental
(EA) emergem como campos particularmente potentes, na medida em que respon-
dem a questdes centrais do tempo presente, como a crise climética, a inseguran-
¢a alimentar e nutricional, as desigualdades socioambientais e os modos de vida
gue produzem adoecimento e degradacdo da vida (BRASIL, 2012a; BRASIL, 2012b).
Ambas convocam abordagens interdisciplinares e intersetoriais, tensionando a
organizagcao fragmentada do curriculo escolar. Ao mobilizarem temas como ali-
mentacdo, saude, ambiente, territério, cultura, modos de vida, sustentabilidade
e cidadania, esses campos ampliam as possibilidades de construcdo de praticas
pedagodgicas significativas, contextualizadas e comprometidas com a transfor
macéo social (FREIRE, 2011).

Partimos, neste artigo, do entendimento de que EAN e EA n&o séo apenas te-
mas contemporaneos a serem acrescentados ao curriculo, mas camposde conhe-
cimento e praticaque explicitam oslimites do modelo escolar tradicional e apon-
tam possibilidades parauma Educacéo Integral orientada pela vida concreta dos
sujeitos. Interessa-nos, assim, compreender suas convergéncias, suas poténcias
intersetoriais e também os processos que tém dificultado sua efetivainstitucio-
nalizacao no cotidiano escolar.

L EDUCACAO INTEGRAL COMO HORIZONTE

4

OLITICO-PEDAGOGICO

ompreendida para além da ampliagdo da jornada escolar, a Educacao Inte-

gral afirma uma concepcédo formativa orientada pela multidimensionalida -

de da experiéncia humana e pela articulacdo entre conhecimentos, tempos,
espacos, sujeitos e instituicbes em torno da formacéo plena. Ao deslocar o foco
de uma escolarizagdo centrada na transmissao de conteldo para uma formagao
comprometida com a vida em suas miltiplas dimensdes, a Educacéo Integral ten-
siona 0 modelo escolar tradicional e recoloca o curriculo como espaco de disputa
politica, producao de sentidos e elaboracdao de respostas aos problemas publicos
contemporaneos (BRASIL, 2009a; MOLL, 2012). Assim, ao propormos aqui um pen-
sar e agir pela perspectiva da integralidade, além de debater a fragmentagdo do
conhecimento, buscamos reconhecer a escolacomo agente mediador de proces-
sos formativos ndo dissociados dos saberes localizados e das condi¢des sociais,
ambientais, culturais e politicas que constituem a vida humana.



A persisténciadafragmentacdo do conhecimento no contexto escolar brasilei-
ro pode ser compreendida ndo apenas como uma limitacéo organizacional, mas
como expressdo deum paradigma epistemoldgico que separa e simplificaareali-
dade. Para Edgar Morin (2000, p. 14), ?0 conhecimento pertinente deve enfrentar a
complexidade?, o que implicareconhecer as inter-relacdes entre fenébmenos que,
no cotidiano escolar, por vezes, permanecem compartimentalizados. Nesse cena-
rio, aorganizagao disciplinar do curriculo néo apenaslimita aaprendizagem, mas
restringe a capacidade da escola de compreender eintervir nos problemas com-
plexosqueatravessamosenquanto sociedade.

Essa concepcéo dialogadiretamente com acriticafreireana a educacdo banca-
ria, naqual 70 saber éumadoacédo dos que se julgam sabios aos que julgam nada
saber? (FREIRE, 2018, p. 81). Ao denunciar préaticas educativas que reduzem os su-
jeitosa condicao dereceptaculosde contelidos previamente definidos, Paulo Freire
problematiza a separagao entre conhecimento escolar erealidade vivida, afirman-
do a necessidade de processos formativos ancorados no di dlogo, na problemati-
zagao e naleituracriticado mundo (FREIRE, 2011; 2018). Nessa chave, a escola ndo
pode ser pensada como um espaco isolado davida social, mas como partedeum
territério educativo atravessado por desigualdades, culturas, conflitos, saberes
edireitos (ARROYO, 2012; MOLL, 2012). Formar, portanto, ndo é apenas transmitir
contetdos legitimados, mas criar condi¢cdes para que os sujeitos compreendam
criticamente as relagdes que estruturam sua existéncia e possam intervir nelas
(FREIRE, 2011; 2018).

E nesse horizonte que a intersetorialidade ganha densidade pedagdgica. Mais
do que coordenacdo entre setores administrativos, ela pode ser compreendida
como principio de leitura e de acdo sobre a realidade, especialmente quando os
problemas que atravessam a vida dos estudantes ndo cabem nos limites de uma
Unica area do conhecimento ou de uma Unica politica publica. Fome, inseguranca
alimentar, degradacdo ambiental, adoecimento, desigualdades territoriais e vul-
nerabilidades sociais sdo exemplos de questfes que exigem respostas articuladas
e, por isso, desafiam a escola a construir praticas educativas menos fragmentadas
e mais conectadas com a vida coletiva (ARROYO, 2012; MOLL, 2012; BRASIL, 2025).

A Educacéo Integral, assim compreendida, implicaumarevisdo do préprio sen-
tido do curriculo. Seo curriculo € uma selegéo historicamente construida, atraves-
sadapor relacbesde saber e poder, ele ndo pode ser reduzido aumalistagem neu-
trade conteido ou competéncias (ARROYO, 2012). Ao contrario, expressa escolhas
sobre o que conta como conhecimento legitimo, quais problemas merecem cen-
tralidade equetipo de sujeito e de sociedade se pretende formar. Nesse sentido, o
debate sobre Educacdo Integral recoloca a necessidade de curriculos comprometi-
doscom avidaconcretados estudantes, com osterritériosem quevivem e com 0s
desafios estratégicos do presente, entre eles a crise ambiental, a crise alimentar e
sanitariaeaampliacdo dasdesigualdades (ARROYO, 2012; MOLL, 2012).

Nesta perspectiva, a escola e seus curriculos precisam assegurar o desenvolvi-
mento integral do sujeito, orientados pela busca da justica social. Ao reconhecer



as contradicdes presentes na sociedade e os desafios que dela decorrem, e? EB1 O

te de que nado cabe aqui ingenuidade, afirmase que a escola é, simultaneamente,
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(POCE; ARAUJO, 2019, p. 1049), compreende-se que os curriculos devem se orientar

pela democratizacédo dos direitos.

Dessa forma, é preciso que as praticas escolares promovam as mais variadas
competéncias, respeitando as diferencas e seus territérios e que tenha compromis-
so com a superacéo das desigualdades. E nesse quadro que a Educag&o Alimentar
e Nutricional e a Educacdo Ambiental se tornam especialmente relevantes. Ambas
emergem em resposta a questbes estruturais do tempo presente e se configuram
como campos que ndo apenas trazem novos conteudos para a escola, mas tensio-
nam o proprio modo como o conhecimento escolar € organizado, ao evidenciarem
os limites de abordagens fragmentadas e simplificadoras. Ao tratarem de alimen-
tagcdo e ambiente como fendmenos histéricos, sociais, culturais, econdmicos e po
liticos, esses campos recusam abordagens simplificadoras e convocam leituras
mais complexas da realidade. Tal perspectiva encontra consonancia na necesst
dade apontada por Morin (2000) de um pensamento complexo capaz de articular
diferentes dimensdes e niveis de realidade, unindo e distinguindo ao invés de se
parar e dividir o conhecimento.

No caso da Educacdo Alimentar e Nutricional, trata-se de superar a reducdo da
alimentacdo a um problema exclusivamente biolégico, individual ou comporta -
mental. A alimentagcdo, como ja amplamente discutido no campo, € uma pratica
social atravessada por renda, trabalho, territério, cultura, sistemas de producéo,
politicas publicas e relacdes de poder, configurando-se como um fenémeno com-
plexo e multidimensional. Nesse sentido, a EAN ndo pode ser reduzida a transmis-
sao de orientagdes nutricionais ou a tentativa de corregcdo de habitos por meio da
informacdo. Ao contrario, ela se afirma como campo de conhecimento e prética
continua e permanente, transdisciplinar, intersetorial e multiprofissional, orien-
tado por abordagens problematizadoras e dialdgicas, comprometidas com a reali-
zagdo do Direito Humano a Alimentagcdo Adequada e com a promocao da Seguran
¢a Alimentar e Nutricional (BRASIL, 2012a; CANESQUI; GARCIA, 2005). Apoiados na
pedagogia freireana, ao reconhecermosa EAN como um campo capaz de mobilizar
a leitura critica da realidade e de articular diferentes saberes na compreensao das
condigBes concretas de vida humana, a posicionamos aqui como um conhecimen-
to essencial para a formagéo do sujeito.

No caso da Educacdo Ambiental, também se observa o deslocamento de aber
dagens restritas a conservagcdo da natureza ou a transmissao de informacdes eeo
l6gicas para perspectivas que compreendem a crise ambiental como inseparavel
das desigualdades sociais, dos modelos de desenvolvimento, das formas de produ
¢ao e consumo e das disputas em torno da vida no planeta. ? compreensao sobre
0 meio ambiente, a cultura e a sociedade em tempos de emergéncia climatica tor-
nou-se uma dimensdo da vida, sobre a qual precisamos tomar decisGes politicas,
OUEOUI OUOEEOUEUwWI weUPEEUB>wm31 )!3$10w,- 324. Ou
madora reconhece a intrinseca relagdo entre sujeito e territério, o local e global,



passado e presente para garantir justica ambiental as geragdes atuais e futuras.
A compreensdo € de que ha uma interdependéncia entre formas de vida, com isso
passamos a dialogar com a perspectiva de Haraway (2016) que refor¢a a constitui -
¢do das relacdes entre humanos, natureza e cultura de forma situada e relacional,
implicando responsabilidades compartilhadas na producdo e sustentacadoda vida.

Assim como a EAN, a EA também se estrutura a partir da critica a fragmentagéo
do conhecimento e da defesa de préaticas educativas capazes de articular ciéncia,
cultura, territério, participagdo e cidadania (BRASIL, 2012b; LEFF, 2012). Nesse sen
tido, ambas convergem com os principios da Carta da Transdisciplinaridade, espe-
cialmente, ao reconhecerem a necessidade de superar a fragmentacdo disciplinar
(Art. 3), integrar diferentes formas de conhecimento em didlogo com a experién-
cia humana (Art. 5) e considerar a existéncia de multiplos niveis de realidade (Art.
2) (FREITAS; MORIN; NICOLESCU, 1994). A EAN e a EA alinham-se como campos de
conhecimento abertos, relacional e ndo redutivel a uma unica forma de racionali-
dade, demandando, por sua vez, abordagens que ultrapassem os limites discipli -
nares e articulem dimensdes diversas da experiéncia de vida.

Maisdo que campostematicos, EAN e EA evidenciam, portanto, a necessidade
dereconfiguracdo do préprio modo de organizagdo do conhecimento escolar orien-
tado por uma perspectiva que reconheca a complexidade, ainterdependénciaea
inseparabilidade entre sujeito, sociedade e natureza. Essa aproximacao revelaque
EAN e EA compartilham fundamentos epistemolégicos, ao lidarem com fenédme-
nos complexos e interdependentes; fundamentos pedagdégicos, ao valorizarem o
didlogo, a contextualizacao e a problematizacao; e fundamentos politicos, ao se
comprometerem com justiga social, justica ambiental, sustentabilidade e formacao
critica (FREIRE, 2011; BRASIL, 2012a; BRASIL, 2012b; LEFF, 2012). Em outras palavras,
sdo campos que, cadaum a seu modo, se colocam contraalégicade uma escola
organizada por compartimentalizag&o excessiva e por uma nocao de aprendiza-
gem descolada das condigdesreaisde existénciados sujeitos. Ao mesmo tempo, a
trajetériade ambos no contexto escolar revelalimites semelhantes.

L LIMITES DA TRANSVERSALIDADE
£ DA INSTITUCIONALIZACAO CURRICULAR

k o plano normativo, tanto a Educacdo Alimentar e Nutricional quanto a Edu -

cacdo Ambiental encontram respaldo para sua presenga no curriculo da
Educacao Basica. A EAN foi incorporada como tema transversal pela Lei n°
13.666/2018, que altera a Lei de Diretrizes e Bases da Educac&o Nacional, na Lei n9
11.947/2009, que dispde sobre o Programa Nacional de Alimentacdo Escolar e ex
plicita sua insercdo no processo de ensino e aprendizagem (BRASIL, 2018b; BRASIL,
2009b). A EA, por sua vez, é amparada pela Politica Nacional de Educacdo Ambien
tal, instituida pela Lei n® 9.795/1999,e pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para



a Educacdo Ambiental, que reafirmam seu carater permanente, integrado e trans
versal (BRASIL, 1999; BRASIL, 2012b). Mais recentemente, ambas passam a figurar
também no debate em torno dos temas contemporéneos transversais associados
a Base Nacional Comum Curricular. Contudo, o reconhecimento normativo desses
campos ndo tem sido suficiente para garantir centralidade curricular, continuida -
de pedagdgica e institucionalizagdo no cotidiano escolar (BRASIL, 2019).

A transversalidade, em principio, apresentase como estratégia coerente com
a natureza interdisciplinar de campos como a EAN e a EA, uma vez que ambos
atravessam diferentes dimensfes da vida social e ndo se deixam conter nos limi -
tes de uma unica disciplina. No entanto, quando essa transversalidade ndo vem
acompanhada de definicdo de responsabilidades, planejamento coletivo, media-
¢Oes pedagogicas e condigdes institucionais para sua efetivacdo, ela corre o risco
de converter-se em mecanismo de diluicgdo. Em vez de favorecer integracdo cuf
ricular, pode produzir invisibilidade, dispersdo e baixa prioridade no interior da
escola, mantendo tais campos reconhecidos no plano do discurso, mas frageis na
organizagdo concreta do ensino (JORGE; VALE; SOUSA, 2024; MARQUES; MAZZARI
NO; DAMASCENO, 2022).

Diante da insuficiéncia da transversalidade, de modo mais profundo, o que evi -
denciamos ainda € uma auséncia de uma cultura transdisciplinar que sustente a
articulagdo entre saberes, praticas e realidades. A Carta da Transdisciplinaridade
j& indicava que ? BEvisdo transdisciplinar esta resolutamente aberta na medida em
gue ultrapassa o campo das ciéncias exatas pelo seu dialogo e sua reconciliagdo
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(FREITAS; MORIN; NICOLESCU, 1994, Art. 5). No entanto, no contexto brasileiro, tal
perspectiva ainda ndo se consolida como principio estruturante das politicas pe-
dagodgicas, permanecendo marginal frente a dispositivos que reforcam a segmen
tacdo disciplinar e a padronizacdo da aprendizagem. A Educacédo Integral mobiliza
exatamente essas reflexdes e ressignificacdes curriculares*®. Essa condicdo difi -
culta a emergéncia de préaticas educativas, como a EAN e a EA, capazesde articu-
lar diferentes niveis de realidade, mantendo a escola distante de uma abordagem
efetivamente integrada e situada.

Essa insuficiéncia se expressa, no cotidiano escolar, em tensfes muito seme
Ihantes vividas pela Educacéo Alimentar e Nutricional e pela Educagdo Ambiental.

40 ProgramaMais Educagéao, foi umaimportante politicapublica, do governo federal, deindu-
cdo da Educacao Integral no Brasil, implementada no periodo de 2007-2016. Em suas diretrizes
encontravamos umapropostade organizagdo das possibilidades pedagdgicas que propunham
atividades em campos de conhecimento, chamados de macrocampos. Entre eles os macrocam-
po PEducacé&o Ambiental? (com horta escolar e educacédo para sustentabilidade), o macrocam-
po PPromocao da Saude? (Atividades de: alimentacéo saudavel/alimentacéo escolar saudavel,
salde bucal, praticas corporais e educagdo do movimento; educagao para asaide sexual, saide
reprodutiva e prevencao das DST/Aids; prevencao ao uso de alcool, tabaco e outras drogas; sau-
de ambiental; promogéo daculturade paz e prevengao em salide apartir do estudo dos princi-
paisproblemasdesaidedaregido.



Emboraambas contem com respaldo normativo e reconhecimento de suarelevan-
ciaformativa, suainsercéo concretano curriculo segue atravessada por descon-
tinuidade, fragmentacao, baixa institucionalizacdo e dependéncia de iniciativas
individuais ou projetos pontuais. Com frequéncia, aparecem na escola sob afor-
ma de campanhas, datas comemorativas ou agdes descontinuas, sem alcancar
centralidade estavel no curriculo e no Projeto Politico-Pedagdgico. Nesse cenério,
atransversalidade, quando ndo acompanhada deintencionalidade pedagdgica,
planejamento coletivo, media¢cdes metodoldgicas e sustentacgédo institucional, cor-
reoriscodeoperar como mecanismo dediluigdo. Em outraspalavras, quando um
campo éreconhecido como responsabilidade de todos, mas nao encontralugar
concreto de elaboracéo, plangjamento, acompanhamento e avaliagdao, mantém-
-se sua condigdo paradoxal: se € de todos, ninguém o assume (JORGE; VALE; SQU
SA, 2024; MARQUES; MAZZARINO; DAMASCENO, 2022).

A essa fragilidade soma-se a insuficiéncia formativa dos profissionais envol-
vidos. No caso da EAN, persistem lacunas quanto a explicitagdo de fundamentos
tedricos e metodoldgicos no campo da Educacéo, o que repercute em praticas pou-
co planejadas e pouco institucionalizadas no espago escolar; no caso da EA, tam-
bém aparecem fragilidades na formacgao inicial e continuada, com abordagens
fragmentadas, acbes pouco sistematizadas e menor articulacdo entre formagao
docente, politicas publicas e praticas permanentes na escola (JORGE; VALE; SOU-
SA, 2024; MARQUES; MAZZARINO; DAMASCENO, 2022). No campo da Nutricdo, esse
problema também se expressa na formacao insuficiente para a atuacdo no PNAE e
na alimentagdo escolar, com baixa explicitacdo do tema nos projetos pedagégicos
e escassez de vivéncias praticas, o que limita a preparagao do nutricionista para
atuar como educador no contexto escolar (GUIMARAES, 2018).

Nesse sentido, o problema nao reside propriamente no reconhecimento de EAN

e EA como campos transversais, mas na forma como a transversalidade tem sido
operacionalizada no contexto escolar. Quando desvinculada do Projeto Politico-Pe-
dagogico, do curriculo vivido, da formacao docente e de arranjos coletivos de sus
tentacdo institucional, ela tende a produzir presenca formal e auséncia pratica. A
guestao central, portanto, ndo € apenas garantir que tais campos estejam previs-
tos na norma, mas compreender em que condi¢cdes eles podem efetivamente ga-
nhar densidade pedagdgica, continuidade e centralidade no cotidiano das escolas
(JORGE; VALE; SOUSA, 2024; MARQUES; MAZZARINO; DAMASCENO, 2022).

J POSSIBILIDADES CONCRETAS:
TERRITORIO, HORTA, PRATICAS INTEGRADAS

e a transversalidade, por si s6, ndo garante densidade pedagogica nem insti
tucionalizac@o curricular, torna -se necessario perguntar em que condi¢des
Educacao Alimentar e Nutricional e Educac¢do Ambiental podem ganhar ma-



terialidade no cotidiano escolar. Mais do que sua previsao normativa, isso exige
mediacdes concretas: inser¢do no Projeto Politico-Pedagdgico, planejamento co-
letivo, articulacdo intersetorial, formacdo dos profissionais envolvidos e reconhe-
cimento do territério como referéncia pedagdgica. E nesse ponto que o territorio
educativo, as hortas escolares e outras préticas integradas deixam de ser recursos
acessorios e passam a configurar possibilidades concretas de curricularizagdo, ao
conectarem o conhecimento escolar, a vida cotidiana, a cultura, o ambiente, ah
mentagdo e participagcdo social (MOLL, 2012; ARROYO, 2012; BRASIL, 2025; JORGE;
VALE; SOUSA, 2024; MARQUES; MAZZARINO; DAMASCENO, 2022).

O territério, nessa perspectiva, ndo se reduz ao espaco fisico onde a escola se
localiza, mas compreende o conjunto de relagbes, saberes, conflitos, praticas so
ciais e condigbes de vida que atravessam a experiéncia dos sujeitos. Tomé como
referéncia implica reconhecer que fome, inseguranca alimentar, degradacdo am-
biental, cultura alimentar, modos de producdo e desigualdades socioespaciais
ndo sao temas externos ao curriculo, mas dimensdes constitutivas da vida esco
lar. Ao aproximar escola e territorio, a Educacdo Integral amplia as possibilidades
de construcdo de praticas pedagoégicas mais significativas, criticas e contextua
lizadas, capazes de articular diferentes areas do conhecimento em torno de pre
blemas reais e socialmente relevantes (ARROYO, 2012; MOLL, 2012; BRASIL, 2025).

Um caminho decisivo para essa materializagdo consiste em deslocar o olhar da
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caso da EAN, isso aparece de forma explicita quando se afirma que a escola é um
espaco de exceléncia para agfes continuadas e permanentes, envolvendo diferen-
tes sujeitos da comunidade escolar, e que alimentos e alimentacdo podem ser nao
apenas contetdo de aprendizado especifico, mas também recurso para a apren
dizagem de diferentes temas, nos campos da cultura, da histéria e da geografia,
entre outros (JORGE; VALE; SOUSA, 2024). Essa compreensao é reforcada no ambito
do PNAE, ao se explicitar que o alimento, a alimentagc&o escolar e a horta podem
ser utilizados como ferramentas pedagdgicas e que a EAN pode contribuir para a
aprendizagem de componentes curriculares diversos, como Matemética, Lingua
Portuguesa, Historia, Geografia, Ciéncias, Artes e Educacdo Fisica (BRASIL, 2022). E
justamente ai que a EAN deixa de ser um acréscimo periférico ao curriculo e passa
a operar como parte do proprio processo de ensino e aprendizagem.

Em um cenéario escolar, potencialmente, orientado por uma culturatransdisci-
plinar, préticastransversais de aprendizagem, como hortas escolares e experién-
ciasterritoriais, podem se constituir como estratégias pedagoégicas. Essaspraticas
se consolidam como espacgosreaisde articulagdo entre diferentes saberes e niveis
derealidade, promovendo o ?pensar-com? e o ?fazer-com?, em um ato simpoiéti-
co, como prop6e Haraway (2016). A aprendizagem, assim, emerge daideiade ?ficar
com o problema?, isto é, da problematizacéo do cotidiano, em consonancia com
aproposicdo de Freire (2018) que ninguém educa ninguém, nem a si mesmo: edu-
camo-nos em comunhao. Isso implicacompreendermos os processos educativos
como redes de coproducédo entre humanos, natureza e cultura. Nesse contexto, a
EAN eaEA deixam deoperar como temas e passam aconstituir camposde conhe-



cimento e de mediacdo coestruturantes do processo educativo e formativo do su-
jeito, em praticas que favorecem, ao mesmo tempo, a autopoiese (autoproducédo)
e a simpoiese (coproducédo).

Um curriculo orientado pela perspectiva da Educacgdo Integral pressupde nédo
apenas a ampliagdo do curriculo formal, mas também a valorizagdo de préticas
pedagdgicas que promovam a cidadania, a participagdo democratica e a cons
trucdo de modos de vida mais sustentaveis. A Educacdo Integral apresentase
como um espago potente de articulagdo entre diferentes areas do conhecimento,
ao ampliar tempos, espagcos e possibilidades educativas, favorecendo abordagens
interdisciplinares.

Assim, evidenciam-se as contribuicbes da Educacdo Ambiental e da Educagéo
Alimentar e Nutricional como campos intersetoriais, uma vez que possibilitam a
problematizacdo das relagcbes entre sociedade, ambiente, cultura e alimentacao.
Ao integrar essessaberes,0 curriculo passaa contemplar préaticas que incenti-
vam escolhas alimentares conscientes, o0 respeito a diversidade cultural e a sus
tentabilidade socioambiental, fortalecendo processos formativos mais criticos e
emancipatorios.

Sob essa perspectiva, tanto a Educagdo Ambiental quanto a Educacéo Alimen-
tar e Nutricional podem ser compreendidas ndo apenas como campos que tema-
tizam problemas contemporéaneos, mas como mediagdes pedagdgicas capazes de
produzir aprendizagem situada, relacional e significativa, aproximando ciéncia,
cotidiano, territério e experiéncia (JORGE; VALE; SOUSA, 2024; MARQUES; MAZZA-
RINO; DAMASCENO, 2022).

No casoda EA, a discusséo sobre formagcdo de professores evidencia que a esco
la constitui espaco privilegiado para ac¢des transformadoras e que a horta escolar
¢do alimentar, saude, sustentabilidade e formagcdo humana (MARQUES; MAZZARI -
NO; DAMASCENO, 2022).

Entre essas possibilidades, a horta escolar ganha destaque justamente por ma
terializar essa articulagdo. Ela pode constituir um espaco de aprendizado e am-
biente de producdo de conhecimento, no qual os conteidos sejam trabalhados em
perspectiva dialdgica com as culturas e experiéncias da comunidade escolar (MAR
QUES; MAZZARINO; DAMASCENO, 2022). Lida nessa chave, a horta ndo é aderecgo
metodolégico nem atividade ornamental: ela permite ensinar e aprender contel-
dos de diferentes areas a partir de problemas concretos, como ciclos da natureza,
produgcdo dos alimentos, cultura alimentar, linguagem, memoria, territério, me-
didas, registros, observacdo e interpretagdo, ao mesmo tempo em que reconstroi
vinculos entre alimento, natureza, escola e vida social (BRASIL, 2022; JORGE; VALE;
SOUSA, 2024; MARQUES; MAZZARINO; DAMASCENO, 2022).

O caso do Laboratério de Educacgdo Alimentar e Nutricional (LEAN), apresentado
por Jorge, Vale e Sousa (2024), é particularmente elucidativo. Vinculado a gradua-
¢do em Nutricdo, o LEAN se constitui como espacgo de ensino, pesquisa e extensao
em que graduandos vivenciam o cotidiano escolar, observam as rotinas das tur-



mas, dialogam com professores, nutricionista e demais sujeitos da escola e, a partir
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Nessa experiéncia, alimentacdo e nutricdo n&do aparecem como conteldo ex-
terno ao processo educativo, mas sdo incorporadas ao préprio momento do ensi-
no, em préaticas orientadas por interacdo, ludicidade e trabalho coletivo. Mais do
gue realizar agbesde EAN, o LEAN evidencia uma formacdo que se faz na prética
e com a pratica, constituindo futuros nutricionistas também como educadores,
em didlogo com o cotidiano escolar e com as exigéncias pedagdgicas da curricu
larizacdo. O caso mostra, assim, uma possibilidade concreta de institucionaliza -
¢do da EAN como prética curricular construida de modo dialogado e participativo
(JORGE; VALE; SOUSA, 2024).

Experiéncias como essaajudam a explicitar uma questdo mais ampla, que tam-
bém se coloca para a EA: campos intersetoriais ndo se consolidam no curriculo ape
nas por sua poténcia pedagdgica, mas pelas condi¢des concretas que sustentam
sua continuidade no cotidiano escolar.

A sustentacdo dessas praticas exige, portanto, condi¢des institucionais e for-
mativas. Tanto naEAN quanto naEA, suapermanénciano curriculo depende de
planejamento coletivo, articulacéo entre diferentes atores, insercao no Projeto Po-
litico-Pedagodgico e formacgao consistente dos profissionais envolvidos. No caso da
EAN, essa exigénciaadquire contornos particulares porque, embora o campo en-
volva multiplos sujeitos einstitui¢des, sua efetivacdo no territério educativo mo-
bilizaumaresponsabilidade técnica e educativa do nutricionista, o quereforcaa
necessidade de que os cursos de Nutri¢gdo contemplem, de modo mais consisten-
te, dimensbes pedagodgicas, curriculares e intersetoriais da atuagao nesse con-
texto (BRASIL, 2009b; BRASIL, 2022; GUIMARAES, 2018; JORGE; VALE; SOUSA, 2024).

Ao mesmo tempo, a prépria normativa do PNAE explicita que a EAN envolve uma
rede ampliada de atores sociais, incluindo gestores, coordenadores pedagdégicos,
professores, merendeiras, agricultores familiares, conselheiros da alimentagéo
escolar, familias e estudantes, o que reforgca seu carater intersetorial e multipre
fissional (BRASIL, 2022).

Na EA, por sua vez, a auséncia de uma profissao especifica investida dessa res
ponsabilidade torna ainda mais decisiva a formacdo articulada de professores e
demais atores sociais, para que a tematica ndo permanega difusa nem secunda
rizada no curriculo (BRASIL, 1999; BRASIL, 2012b; MARQUES; MAZZARINO; DAMAS -
CENO, 2022).
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