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RESUMO

Este artigo analisa o cenario da implantacao das politicas educacionais promotoras da Educagao
em Tempo Integral para o ensino médio no Brasil, a fim de visualizar possibilidades
emancipatorias contidas na Educag@o Integral tendo como referéncia a perspectiva decolonial.
Uma vez que, parte-se do entendimento de que a defesa ou implantagdo da ampliagdo da jornada
escolar para o ensino médio vem estabelecendo uma relagao sinonimia entre Educacao Integral e
Educacdo de Tempo Integral, o que, na perspectiva deste trabalho, afeta o comprometimento, as
concepgoes e a abrangéncia de uma Educacao Integral segundo os principios de uma Educacgdo
Critica e libertadora. Sendo assim, a partir de uma metodologia qualitativa, buscou-se dados
bibliograficos de autores do pensamento latino-americano objetivando entender, principalmente,
os efeitos da colonialidade do poder e do saber, da modernidade, do eurocentrismos ¢ do
capitalismo para a educacdo basica. Por fim, conclui-se este artigo apresentando a Educacdo
Integral a partir de uma perspectiva decolonial como uma possibilidade para as politicas
educacionais dos paises periféricos reconhecendo, dessa forma, os processos de colonizacdo e
seus efeitos de subalternizagdo sobre os sujeitos coletivos e individuais reclamando o
comprometimento da educacgdo escolar com esta realidade.
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INTRODUCAO

No cenario contemporaneo, as politicas educacionais de ampliacdo do tempo
escolar estdo relacionadas as influéncias politicas, econdmicas e internacionais que
concebem e incentivam a Educacdo de tempo Integral como principal instrumento para
investir em politicas de protecdo social e de desenvolvimento econdmico. Desse modo,
neste mesmo contexto, pode concordar com Silveira e Cruz (2019) de que a defesa ou a
implementagao da ampliagdo da jornada escolar completa para o Ensino Médio publico

vem estabelecendo uma relagdo sinonimia entre Educagao Integral e Educacdo de Tempo
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Integral, afetando o comprometimento, as concepgdes e a abrangéncia de uma Educacao

Integral segundo os principios de uma Educacao Critica e libertadora.

Neste sentido, o objetivo deste artigo, ¢ ampliar o campo de andlise sobre o tema
das politicas educacionais promotoras da educag¢@o em tempo integral afim de visualizar
possibilidades emancipatorias contidas na Educagao Integral, tendo como referéncia a
perspectiva decolonial, ja que a concepgao da educagdo integral teorizada pelos estudos
criticos em educagdo possibilita debates possibilita debates que vao ao encontro da
proposicdo de um curriculo horizontal, democratico e decolonial, assumindo, dessa
forma, um olhar sobre o processo historico vivido pelo povo latino-americano revelando
como a colonialidade ¢ uma das formas mais radicais de produgdo das desigualdades
presente nas sociedades latinas e que se mantém até hoje seja através da exploragdo
econdmica, seja através da dominagao cultural.

O texto esta dividido em duas segdes principais, além da introdugdo e das
consideragdes finais: a primeira parte abordara definigdes que se referem a elementos
constituintes da modernidade/colonialidade e que serdo esclarecidas com a utilizagdo de
autores do pensamento Latino-americano, buscando entender os efeitos da colonialidade
do poder e do saber, da modernidade, do eurocentrismo e do capitalismo para a educacao
basica, além de analisar a abordagem decolonial que oferece uma importante
interpretagdo, das posigdes sociais verificadas na sociedade. A segunda parte apresentara
a Educagdo Integral em tempo integral a partir de uma perspectiva decolonial como uma
nova possibilidade para as politicas educacionais, devendo ser fortalecida e ampliada a
fim de proporcionar uma educacao de acordo com a realidade dos paises periféricos e dos

grupos subalternos.

1. Intersecc¢oes da educacio com a triade modernidade / colonialidiade /

decolonialidade.

Conforme Dantas (2020), a centralidade da educacao através da escola teve sua
génese na constituicdo da Idade Moderna na Europa, periodo compreendido entre os
séculos XVI e XVII, onde o Estado Moderno se constituiu e com ele todo o aparato
ideolodgico burocratico. Nesse periodo, a ciéncia que era realizada na Europa comeca a
produzir principios que passam a ser considerados como universais para legitimar a

posicao do continente europeu no topo da hierarquia. Segundo Durkheim (2016), esse




novo tipo de conhecimento passa a ser propagado nas escolas da Europa, como parte do

projeto civilizatorio europeu, uma vez que as escolas consistiam no 16cus da pedagogia
iluminista, cuja crenca na razao humana trazia uma revolugao cultural que se separava da
centralidade da religido como norteadora da sociedade.

Neste contexto, também ¢ importante destacar a interpretacdo dada por Dussel
(2005) em relacdo ao surgimento da Modernidade. Conforme o autor, o inicio desse
periodo histérico também pode ser compreendido a partir do mundo periférico colonial,
com a coloniza¢do da América, em 1492, uma vez que foi nesse periodo que a Europa
passou a ser vista como centro do mundo e a hierarquizacao étnico-racial da populacao
mundial impulsionou a crescente exploragdo colonial, que enriqueceu as metropoles
europeias a partir do desenvolvimento industrial e econdmico do continente europeu.

Lander (2005), assinala que com o inicio da colonizagdo da América, inicia-se
também a colonizagdo dos saberes, das linguagens, da memoria e do imaginario,
favorecendo a ideia de que todas as culturas pertencem a uma narrativa universal e
europeia, negando os aspectos das historias locais e individuais, a partir de uma dicotomia
entre a Europa e o Outro.

Percebendo esse fator, surge, no final de 1980, um grupo denominado “Grupo
Modernidade/Colonialidade (M/C)” composto por intelectuais latino-americanos, dentre
os quais se destacam Anibal Quijano, Arturo Escobar, Catherine Walsh, Enrique Dussel,
Nelson Maldonado Torres, Ramon Grosfoguel e Walter Mignolo, que, por meio da
formulagdo de novas teorias, ofereceram “releituras histdricas e problematizaram velhas
e novas questdes para o continente”. (BALLESTRIN, 2013, p. 89). Além disso, esse
grupo de intelectuais traz consigo a radicalizagdo do argumento “pos-colonial”, onde dois
significados, pelo menos, podem ser atribuidos (RAMALHO, et.al., 2017).

O primeiro desses significados diz respeito ao periodo historico posterior a
descolonizacao do dito ‘terceiro mundo’ ocorrida entre os séculos XVIII e XX. Refere-
se, tal qual proposto por Ballestrin (2013, p.90), “a independéncia, libertacdo e
emancipagdo das sociedades exploradas pelo imperialismo e pelo neocolonialismo —
especialmente nos continentes asiatico e africano”.

O outro argumento, conforme Ramalho et. al. (2017) refere-se a um conjunto de
abordagens tedricas que descortinam situagdes de opressdo diversas geradas pela
dominac¢do de uma raca sobre a outra, enquanto desdobramentos do referido processo

historico vivido no século passado. Desse modo, Ribeiro (2017) em referéncia a
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Maldonado-Torres (2007) diz que, enquanto a colonizacdo ¢ a relagdo politica e

econdmica em que a soberania de um povo depende do poder de outro povo, a
colonialidade ¢ uma forma de poder que emergiu do colonialismo moderno e refere-se a
forma como o trabalho, o conhecimento, a autoridade e as relagdes sociais relacionam-se
entre si, através do ideal de mercado capitalista e de raga.

O conceito de colonialidade do poder de Quijano (2007) permite uma
interpretacdo da modernidade a partir da experiéncia histdrica e cultural latino-americana
e revela a matriz colonial de poder como elemento fulcral constituinte de nossa
experiéncia, evidenciando a continuidade das relagdes coloniais de dominagao e
exploracdo até os dias atuais e entendendo a raca como elemento central na organizacao
social da vida e controle do trabalho.

O mesmo modelo de pensamento estabelece quais as formas de ser e estar no
mundo sdo superiores e inferiores, quais coadunam ou nao com o desenvolvimento
moderno. A colonialidade do ser afirma a superioridade da identidade masculina,
heterossexual e branca e, por outro lado, a inferioridade da identidade indigena, negra,
feminina, homossexual, ou qualquer identidade transgressora do padrdo estabelecido
(RIBEIRO, 2017).

Ja o conceito de colonialidade do saber, atribuido ao venezuelano Edgardo Lander
(2005), expde como a forca hegemodnica europeia do pensamento moderno/colonial
impde-se como verdadeira e Unica, sufocando as vozes subalternas e naturalizando as
relagdes sociais desiguais. Ou seja, a colonialidade do saber, ¢ uma atitude eurocéntrica
diante do conhecimento, que utiliza a partir do Iluminismo a ideia de que apenas o
conhecimento cientifico produzido pela elite cientifica e filos6fica da Europa ¢
verdadeiro, racional e objetivo. Sendo assim, as nag¢des que representam o ideal de mundo
moderno s3o consideradas superiores também racionalmente, porque seriam as Unicas
capazes de produzir conhecimento valido.

Assim, vemos que a ordem hegemonica estd estruturada por uma tradi¢ao
epistemologica que vem do Norte para o Sul e a maneira como essa historia € narrada é
determinante para avaliacdo dos impactos socioculturais e dos niveis de desigualdade
uma vez que, conforme Walsh (2013), no rol das acdes da colonialidade, ha a imposi¢ao
de uma racionalidade fundada em dois lados opostos, em uma visao baseada na dicotomia,
como homem x natureza; mente x corpo; civiliza¢dao x barbaros que sdo ideias basicas de

dominagdo, com fortes origens no Eurocentrismo, que nos ajuda a entender grande parte



do sistema montado para desclassificar e desconstruir a identidade os povos dominados,

especificamente da América Latina, que nao sé justifica a violéncia, mas continua a ser
praticada e € perpetuada até os dias de hoje pois ¢ ensinado através das escolas.

No caso do Brasil, por exemplo, o modelo da escola europeia ¢ tomado sem as
devidas atualizagdes com o contexto latino americano. Leite (2017) destaca que, desde a
época dos jesuitas, desenvolveu uma educacdo colonizadora, reproduzindo esta
dominagdo revestida de "salvagdo", j& que propagava, como seu objetivo, retirar estes
"outros" da condi¢do de "primitivos", de pré-modernos, e introduzi-los no projeto de
cidadania da Modernidade.

Desse modo, como assinala Ramalho et. al. (2017), ao mesmo tempo em que a
escola ¢ aberta e oferecida para todos, ela também cumpre um papel de homogeneizar e
padronizar valores e culturas, seguindo o modelo de racionalidade europeia. Esta foi a
proposta por detras do projeto de uma ‘escola publica igual para todos, direito de todos
os cidadaos’. Nao ha, no entanto, nesse projeto de educagdo espago para a defesa do
direito a diferenca e, portanto, de uma verdadeira cidadania para todos.

Ao contrario, nele ¢ verificada uma imposi¢do cultural, através da naturalizagao
de um determinado perfil de grupo social: homem, branco, europeu, proprietario. O que
revela a dimensao colonial da educacao institucionalizada, perspectiva que € reiterada a
partir da verificagdo das consequéncias causadas por este modelo: a exclusdo e a
discriminacao dos grupos sociais que ndo coincidiam com o referido padrdo, e assim, a
perda do direito desses coletivos a uma educagdo que va ao encontro de seus interesses e
necessidades.

Dessa forma, a escola se torna uma institui¢do altamente classificatoria e
hierarquizadora, porque ao excluir os diferentes conhecimentos populares também exclui
os que fazem parte dessas culturas, mantendo a colonialidade do saber, do ser e do poder.
E, cada vez mais, sob a égide do mundo globalizado, as politicas educacionais tém
endossado um modelo de sociabilidade capitalista que corrobora para a perpetuagao das
desigualdades entre as nacoes e entre as classes (MELLO et. al., 2021).

E importante destacar que esta realidade nio foi aceita passivamente pelos
coletivos feitos desiguais que, ao entrarem no espago publico, e se reconhecerem como
sujeitos de direitos, passaram a reivindicar o ‘direito a ter direitos’, entre os quais a terra,
a moradia, a saude, a cultura e a educagdo. Perspectiva que encorpa a agenda dos

Movimentos Sociais principalmente a partir dos anos 1970 (RIBEIRO, 2017). Assim, os




Movimentos Sociais configuram-se em contextos de dentncia e resisténcia as condigdes

sociais de subalternizacdo e de seus efeitos, e, portanto, de obje¢do a colonialidade.

Nessa perspectiva, como assinala Ribeiro (2017), a conquista do direito a
educagdo escolar reclamado pelos movimentos sociais, a partir da sua afirmagao enquanto
sujeitos de direitos, provoca uma mudanga de paradigma que tensiona as concepgdes
coloniais e, mais do que isso, reivindica reconfiguragdes da escola a partir deles, como
por exemplo, a implementacdo de programas para a inclusdo de ‘sujeitos que
historicamente ficaram fora’ da universidade, como negros, negras, quilombolas,
indigenas, e alunos de classes mais baixas da sociedade, através da Lei n° 10.639/03
(BRASIL, 2003), que insere a obrigatoriedade do ensino de cultura e histdria africana e
afro brasileira na educacdo basica e em 2008 foi sancionada a Lei n° 11.645 (BRASIL,
2008), que também inclui a obrigatoriedade do ensino da historia e cultura indigena.

Destarte, essas mudangas na legislagdo podem ser consideradas um avancgo frente
as intensas investidas do Capital por um modelo homogéneo de educagdo, no entanto,
para que a educagdo assuma uma funcdo emancipatoria em detrimento da colonialidade
de que, tradicionalmente, tem se ocupado, sdo necessdrias praticas pedagogicas
orientadas por posturas decoloniais.

Nessa perspectiva, as abordagens decoloniais oferecem uma importante
interpretagdo, das posicdes sociais verificadas na sociedade ¢ que nos ajuda a
desnaturalizar uma cultura escolar onde negros, indigenas, camponeses e, portanto, as
pessoas pobres, sempre fracassam. Sendo assim, para romper com a logica eurocentrista
hierdrquica, ¢ preciso conjecturar alternativas contra hegemodnicas, como a
decolonialdiade que emerge como uma outra possibilidade para a interpretacdo das
narrativas historicas, com outro olhar. Nesse sentido, qualquer questionamento ou
reinterpretagdo dos diferentes niveis da colonialidade s@o, por si s6, o movimento
decolonial em marcha.

A teoria do conhecimento do pensamento decolonial, projeta questionar a
manuten¢ao das condi¢des colonizadas e de todos os tipos de opressdo e dominacao, seja
por meio da cultura, politica e economia de maneira a construir um campo totalmente
inovador de pensamento que resulte em apoiar os elementos conhecimentos locais.

Nos termos de Palermo (2014), entre outros aspectos, sao caracteristicas das
pedagogias decoloniais o reconhecimento dos silenciados para além dos discursos

produzidos sobre eles, ou seja, a partir de suas proprias narrativas e culturas, bem como
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a afirmacao do direito a diferenca de modo que seja ela, e ndo a homogeneizagao, a matriz

orientadora das praticas pedagdgicas. Desse modo, conforme Reis e Andrade (2018), a
intencdo da decolonialidade ndo ¢ fundamentada no discurso académico, nem mesmo
trata de uma reforma intelectiva, mas fazer aparecer conhecimentos que sempre existiram,
saberes locais e populares e, que nao encontravam espago de consideragao, impedidos
pelos saberes académicos eurocéntricos.

No entanto, como ja foi destacado por Silveira e Cruz (2019) no inicio deste
trabalho, sabemos que existem concepgdes divergentes em relacdo a educagdo integral
em tempo integral, que estdo diretamente relacionadas a projetos sociais e politicos
distintos e em disputa na sociedade, onde a defesa ou a implementacao da ampliagdo da
jornada escolar completa para o Ensino Médio publico vem estabelece uma relagdo
sinonimia entre Educagdo Integral e Educacdo de Tempo Integral, afetando o
comprometimento, as concepgoes e a abrangéncia de uma Educacao Integral segundo os
principios de uma Educacao Critica e libertadora.

Uma busca para a saida dessa condi¢do de alienagdo na educagdo seria a opgao
decolonial que Freire (2016) defende em uma perspectiva libertadora, que passa pela
humanizag¢do através da praxis. A criticidade com vistas a transformacao social desvela o
carater perverso da ideologia dominante, entendida aqui como uma ideologia
moderna/colonial. Desprender-se da logica eurocéntrica que marca a constru¢ao
curricular na América Latina constitui uma etapa importante no horizonte decolonial,
principalmente ao se desvencilhar das amarras do racismo por meio de uma teoria e agao
politica.

Portanto, nesse quadro de possibilidades que a interseccdo entre politicas
educacionais de Educagdo (em tempo) Integral e decolonialidade acreditamos que a
Educagio Integral se manifesta como projeto concreto de um curriculo emancipatério. E

o que defenderemos no topico a seguir.

2. A Educacio Integral como alternativa decolonial

A Educagdo Integral tem ganhado forg¢a na discussdo das politicas publicas de
educacao no Brasil a partir do inicio do século XXI. Essa tematica, entretanto, nao ¢
recente, tendo estado presente nas propostas de diferentes correntes politicas a partir dos

anos 1980. Embora o debate sobre a jornada escolar ja estivesse presente na literatura




educacional desde o inicio do século XX, especialmente entre os autores da Escola Nova,

foi a partir da redemocratizag¢do do Pais, apos a ditadura civil-militar (1964-1985), quando
um periodo de renovag¢a@o nas politicas educacionais impds, que o tema comegou a surgir
como parte indissociavel da luta pela qualidade da educagdo publica (CAVALIERE E
COELHO, 2017).

Havendo, portanto, dilemas e contradi¢gdes historicas neste debate, faz-se
necessaria a diferencia¢do dos termos Educacdo Integral e Educag¢do de Tempo Integral
enquanto projetos educacionais.

De acordo com Silveira e Cruz (2019) o tempo integral busca solucionar
problemas que a escola de tempo parcial enfrenta. A desassisténcia aos/as educandos/as
com dificuldades de aprendizagem é um obstaculo comum, entre muitos, de uma
educag@o escolar com jornada limitada. Por outro lado, a educacdo de tempo integral
também diz respeito as “influéncias politicas, econdmicas e internacionais que concebem
e incentivam a educacao de tempo integral como instrumento para investir em politicas
de protegao social e de desenvolvimento econdmico” (SILVEIRA e CRUZ, 2019, p. 92).

O desafio, portanto, reside na questdo de como garantir Educacao Integral em uma
escola de tempo integral de modo que ndo recaia ainda na exclusdo de perspectivas
subalternizadas? E necessario utilizar do pensamento de fronteira, sugerido pelos tedricos
do M/C, que viabilize a voz subalterna, mas que ela dialogue com as perspectivas
eurocéntricas, especialmente contestando-as (MANGUEIRA, 2019).

Segundo Mangueira (2019) o pensamento de fronteira ¢ um importante meio de
reflexdo para o didlogo entre perspectivas, e principalmente na viabilidade de
perspectivas subalternas uma vez que o conhecimento apresenta-se como elemento-chave
na disputa e na manutencdo da hegemonia, o que ndo significa, no entanto, negar as
contribui¢cdes eurocéntricas (FERNANDES, 2016), mas sim insistir no resgate de
conhecimentos subalternos, ¢ na ampliagdo do espago dos saberes sobre as visdes
subalternizadas da historia, como a de povos da América Latina.

Além disso, para que o projeto decolonial seja posto em pratica no contexto
brasileiro, ¢ necessaria uma reforma educacional, politica e curricular no sentido de
fornecer o direito a voz dos subalternos, reconhecendo tanto o seu lugar quanto sua
condigdo de subalternidade (REIS e ANDRADE, 2018). Esse reconhecimento ¢é

importante, principalmente porque com os valores do colonizador impostos aos




subalternos, veio também a impressdao de que estes possuem as mesmas oportunidades

dos colonizadores, atribuindo ao processo de produgdo de conhecimento ao mérito.

A descolonizagdo do pensamento resgata memorias, viabiliza outros saberes,
linguas e subjetividades que foram omitidas, excluidas e subalternizadas pelo pensamento
colonial (FERNANDES, 2016). A problematizacao da realidade dos oprimidos faz parte
de uma educacao libertadora, que contribui para a apreensao dos educandos sobre como
a opressdo foi construida (PENNA, 2014). A educacdo libertadora permite, ainda,
desconstruir os mitos que sustentam a estrutura opressora, ¢ ainda faz com que os
educandos encontrem seu lugar nessa estrutura.

Arroyo (2012) também observa indicadores necessarios para que isso ocorra,
como o reconhecimento das injusticas vividas por criangas e jovens, a articulagdo entre
tempos-espacos da escola com outros que estdo fora dela e sdo da ordem do viver dos
alunos e a garantia de condi¢des materiais adequadas para oferecer mais tempo com
dignidade, justica e protecdo. Para o autor, a Educacdo Integral deve contribuir para
“tornar as vidas menos precarizadas” (ARROYO, 2012).

Contemporaneamente, como destaca Ramalho et. al. (2017), ainda que seja
verificada uma aparente unanimidade quanto a aceitacdo, pelas diversas esferas da
sociedade, da educacao dos sujeitos em sua integralidade, verifica-se uma diversidade de
concepgdes acerca dos sentidos e dos significados atribuidos a Educacao Integral. Uma
primeira compreensao, e talvez a visdo mais comum e corriqueira, ¢ de que a Educagao
Integral teria por funcdo ‘tirar a crianga e o jovem da rua’.

Segundo Ramalho et. al. (2017), essa visdo ¢ amplamente difundida e que carrega
consigo dois vieses: um primeiro de que a rua € local de perigo, aliciagdes, lugar de
“adultos” e suas malicias; e um segundo, de que as criangas e¢ os jovens das camadas
populares precisam ser monitorados e socializados pela institui¢do escolar para que ndo
“caiam” no mundo do crime, para que a infincia e a juventude pobre sejam
“institucionalizadas”.

Outra concepcao presente nas propostas de Educagdo Integral tem foco no
desempenho escolar e na tentativa de retirar as criangas ¢ adolescentes do ‘limbo’ da
reprovacdo e da evasdo, revelando uma preocupacdo por recuperar e melhorar o
rendimento das criangas € dos jovens que fracassam na escola, que coincidem com as

criancas e jovens negros, indigenas, camponeses, da periferia.



No entanto, ao vincular os sujeitos a melhoria de desempenho escolar, esta

concepe¢do de Educacao Integral retoma uma imagem segregadora e inferiorizante sobre
eles. Contrapondo-se a esta visao da eficacia e do desempenho, surge outra concepcao de
Educacao Integral, que, como defende Miguel Arroyo (2012), deve estar vinculada ao
direito de um “digno e justo viver” (p.41).

Para Moll (2012), a ampliacdo do tempo na escola se faz necessaria como
condicdo para uma formacgdo abrangente, uma formacdo que abarcasse o campo das
ciéncias, das artes, da cultura, do mundo do trabalho, por meio do desenvolvimento fisico,
cognitivo, afetivo, politico, moral e que pudesse incidir na superagao das desigualdades
sociais mantidas, se nao reforcadas, pela cultura escolar. Trata-se, portanto, da
compreensdo da amplia¢do da jornada escolar e das dimensdes educativas enquanto acao
afirmativa.

Neste sentido, para Arroyo (2012), a Educagao Integral ndo pode significar apenas
mais tempo para treinamento para provas, ou mais tempo para politicas compensatorias
para ajudar os mais atrasados a compensar a nao aprendizagem, ou de redugao a politicas
de moralizacdo, refor¢o e compensagdo para a politica de elevacdo de médias e metas.
Em contraponto a este pensamento, Arroyo (2012) defende que os espagos de educar,
ensinar, aprender nao se separam dos espagos de vida. Devendo eles, ao contrario, e de
maneira coerente a esta concep¢ao, estar atrelados as politicas de diminui¢ao da pobreza,
da fome, da prote¢do ao ser humano, ou seja, a consciéncia e ao combate dos efeitos
coloniais.

Desse modo, a Educagdo Integral a partir de uma concepc¢ao critica e enquanto
projeto politico-epistémico, se pauta pela humaniza¢do e possui como um de seus
fundamentos orientadores a uma formagdo omnilateral, que carrega em seus principios a
ndo separagdo entre educacgdo, trabalho, ciéncia e cultura (SILVEIRA e CRUZ, 2019).

Segundo Marise Ramos (s/d, p. 3), “a integracdo [...] possibilita a formagao
omnilateral dos sujeitos, pois implica a integracdo das dimensdes fundamentais da vida
que estruturam a pratica social”. Para Frigotto (2012), a educacdo omnilateral se traduz
na busca pela emancipacao social dos sentidos humanos. A cultura, o trabalho e a ciéncia
sdo as dimensdes que constituem o preceito ontologico de formagao omnilateral. Integrar
essas dimensdes nao significa exclusivamente formar os sujeitos para o mercado de

trabalho. O sentido da categoria trabalho, em uma perspectiva omnilateral, adquire relevo




para além da profissionalizagcdo, com vistas de que na formagao estejam implicados os

valores éticos-politicos e a historicidade cientifica da praxis humana.

Pautada por uma perspectiva de formacdo integral, considerando todas as
dimensodes da vida do educando e da educanda, uma educag¢dao omnilateral ndo deve se
reduzir a formacdo para o mercado de trabalho na sociedade capitalista. A partir da
apropriacdo do sentido de mundo e de uma formagdo critica, a Educagdo Integral
defendida ¢ aquela que, segundo Maciel (2016, p. 103-104) “seja capaz de promover a
emancipa¢do humana e, além disso, proporcione as ferramentas necessarias para uma
participagdo ativa e transformadora da sociedade”.

Nessa perspectiva, poderiamos dizer que a Educagdo Integral ¢ aquela que
possibilita ou contribui para a decolonialidade. Titto e Pacheco (2012, p. 150)
argumentam que uma educagdo integral proporciona, ainda, a interface de distintos
saberes, pois “€¢ no conjunto, ¢ ndo individualmente, que essas experiéncias e esses
saberes fazem a diferenga e vém ao encontro da formacgao integral do sujeito”. Assim, ¢
na experiéncia da formag¢do em todas as suas dimensdes que se torna possivel pensar na
sociedade e na perspectiva de emancipagao.

Assim, a Educagao Integral pode ser um eixo basilar para o projeto decolonial, ao
questionar as bases das divisdes de classe e de trabalho e se apresentar como alternativa
de emancipacdo, uma vez que “a manutengao de praticas padronizadoras refor¢a o poder
institucionalizador da escola, comprometendo os principios da Educagdo Integral que se
apresentam na contemporaneidade” (TITTO e PACHECO, 2012, p. 153).

Sendo assim, cabe ainda destacar que costurar os fios que se entrelagam entre
curriculo, decolonialidade e Educagdo Integral pode pavimentar o caminho para
fortalecer a educagdo como pratica de liberdade, aos modos do que defendia o educador
Paulo Freire (1978), pois, ao visualizarmos a Educac¢ao Integral como possivel alternativa
decolonial, vai ao encontro daquilo que Freire (2016) propde em sua concepgao
emancipatoria, democratica e dialdgica de educagao. Uma opcao descolonial que resgata
avoz dos e das oprimidas, sua historica luta politica e agéncia epistémica que conjecturam
um mundo outro em que seja possivel valorizar o saber da experiéncia feito e celebrar a
diferenca ndo enquanto desigualdade, mas como multiplicidade.

A Educacao Integral, em sua poténcia critico-transformadora, ¢ um meio que
possibilita ao educando e a educanda realizar a leitura de mundo a partir da sua palavra.

Através da dialogicidade, que Freire (2016, p. 107) caracteriza como a “esséncia da
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educagao como pratica de liberdade”, em que sujeitos confiam em si e uns aos outros, ¢

possivel alcangar o principio humanista da Educac¢do Integral.

Nesse sentido, o desafio de se pensar decolonialmente estd em problematizar os
conhecimentos e ritos que sdo naturalizados em nosso fazer, problematizando aquilo que
¢ ocultado ou naturalizado pela modernidade/colonialidade. Ao realizar esse exercicio, €
possivel tecer possibilidades emancipatérias de uma opgao decolonial que rompa com a

concepe¢do bancaria de educagdo do/no curriculo escolar.

3. Consideracoes finais

A partir das reflexdes realizadas neste trabalho, podemos compreender que
existem concepgoes de Educagdo Integral que estdo diretamente relacionadas a projetos
sociais e politicos em disputa na sociedade. Cada vez mais, escolas de tempo integral se
tornam uma realidade presente nos Estados e municipios brasileiros, trazendo para o
debate a ampliagdo das dimensdes de formacdo das criangas, jovens e adolescentes
brasileiros. No entanto, essas praticas e politicas de ampliagao da jornada escolar podem
também servir ao paradigma da meritocracia, da eficacia e eficiéncia, reforcando uma
visao colonial sobre a educacao e os sujeitos em situagao de pobreza e exclusao.

Uma vez que, no contexto da educagdo bdasica brasileira, onde as politicas
educacionais de educacdo em tempo integral se inserem, representa ainda um caso real
em que a colonialidade ainda permanece contribuindo para a reproducdo das diversas
formas de desigualdade, que pode ser visualizado no contexto escolar onde as narrativas
ainda tendem a privilegiar teorias € pensamentos eurocéntrico.

Essas marcas do colonialismo ainda sdo profundas na educacdo brasileira, mas
ndo impossiveis de serem apagadas. E preciso contestar as relagdes de poder, tornar a
pratica da resisténcia constante ¢ promover cada vez mais a visibilidade de perspectivas
subalternas. Para tanto, ¢ necessdrio resgatar a histéria contada pelos povos
subalternizados.

Nesse sentido, sustentamos que, ao defendermos a Educacao Integral tendo como
referéncia a perspectiva decolonial, precisamos questionar estas concepgdes que
informam e orientam as praticas de extensao da jornada escolar construidas no Brasil
buscando desenvolver uma agenda de Educacao Integral para as politicas educacionais

de jornada ampliada que considere as variadas dimensdes do desenvolvimento humano,



em didlogo com tempos e espagos de formagao humana que estdo fora da escola. E que,

mais do que isso, fundamentalmente, reconhece os processos colonizacao e seus efeitos
de subalternizacdo sobre os sujeitos coletivos e individuais reclamando o

comprometimento da educagao escolar com esta realidade.
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