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Aqueles que, percebendo historicas,

incoeréncias sociais, ndo se acomodam.
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EPIGRAFE

“Desconfiai do mais trivial, na
aparéncia singelo. E examinai, sobretudo, o
que parece habitual.

Suplicamos expressamente: ndo aceiteis
0 que é de habito como coisa natural, pois em
tempo de desordem sangrenta, de confusédo
organizada, de arbitrariedade consciente, de
humanidade desumanizada, nada deve parecer
natural, nada deve parecer impossivel de
mudar.”

Bertold Brecht

“O que acham se delirarmos um
pouquinho? O que acham se fixamos Nossos
olhos mais além da infamia, para
imaginarmos outro mundo possivel?[...] "

Eduardo Galeano
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RESUMO

SOUSA, Gustavo José Albino de. Educacédo Integral: percursos e ideais sobre formacao
humana. 2016. 221 f. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo) — Programa de Pos-Graduagéo em

Educacdo, Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, 2016.

Hoje muito se atribui a escola, quanto ao seu papel de “formar cidaddos”. Cada vez mais se
ampliam abismos entre classes sociais e na forma com a qual caminham as sociedades
modernas, de légica capitalista, 0 percurso parece continuar sendo guiado por progndsticos de
fortificacdo de desigualdades e supressdo de principios democraticos. Desde sua criacdo, a
escola vem sendo posta em xeque. E na atual conjuntura politica e social, a educacgéo integral
tem sido inscrita como uma proposta de alcancar significativas melhoras na educacéo pablica
brasileira. Mas qual é a concepc¢do de educacgdo integral presente nas atuais politicas? Como
ela é pensada no Brasil? Quais as matrizes ideoldgicas desse pensamento? Questdes como
estas apontam os caminhos percorridos no presente estudo, que teve, como objetivo geral,
refletir sobre as diferentes concep¢bes que embasam a educacdo integral, consolidadas ao
longo da historia e possiveis referéncias destas correntes no pensamento educacional
brasileiro e, como objetivos especificos, (1) realizar uma investigacdo teorica acerca das
diferentes concepcdes de educacdo integral encontradas na historicidade, desde a antiguidade
grega até o periodo pds-idade média; (2) investigar possiveis influéncias destas correntes em
reflexdes que se aproximem da educagdo integral e(m) tempo integral no pensamento
pedagogico brasileiro, durante o século XX; e (3) analisar compreens@es de educacéo integral
no cenario educacional brasileiro pos-redemocratizacdo. Para tanto, nesta pesquisa de cunho
qualitativo e bibliogréafico, lanco méo de um vasto referencial com o qual busco dialogar com
diferentes correntes de pensamento educacional. As concluses alcangadas permitiram
identificar o quanto a educacdo vem sendo utilizada como uma ferramenta importante para a
estruturacdo hegemonica das sociedades, ao longo da historia. Além disso, a perspectiva de
educacdo integral socioistorica, entende a escola como uma instituicdo que pode ser
transformadora da realidade que a cerca e, para além do tempo integral, estimuladora de

multiplas potencialidades dos seres humanos.

Palavras-chave: educacéo integral; educacdo em tempo integral; formacdo humana.
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ABSTRACT (ING)

SOUSA GJA. Integral Education: course and ideals about human development formation
[Dissertation]. Rio de Janeiro: Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo — Universidade
Federal do Estado do Rio de Janeiro — UNIRIO; 2016.

Nowadays much is attributed to school, for its role on "forming citizens." Each time
more gaps widen between social classes and the way in which modern societies are walking,
in a capitalist logic way, their path seems to continue to be guided by prognoses of inequality
fortification and of suppression of the democratic principles. Since its foundation, the school
has been put in challenge. And in the current political and social environment, the integral
education has been entered as a proposal to achieve significant improvements in the Brazilian
public education. But what is the concept of integral education in the current political
scenario? How is it considered in Brazil? What are the ideological origins of this thought?
Questions like these point to the paths taken in this study, which had as its main objective to
reflect about the different conceptions that underlie the integral education, consolidated
throughout history and the possible references of these streams in the Brazilian educational
thinking and as their specific objectives: (1) Carry out a theoretical research about the
different conceptions of integral education found in historicity, since Greek ancient times to
the post middle age period; (2) to investigate possible influences of these streams in
reflections that get closer to the integral education and in full time Brazilian educational
thinking during the twentieth century; and (3) Analyze integral education understanding in
the Brazilian post-democratization educational scenario. Therefore, this research of qualitative
and bibliographic nature, | take advantage of a wide framework with which | seek to dialogue
with different streams of educational thinking. The conclusions reached have helped to
identify how education has been used as an important tool for the hegemonic organization of
the societies throughout history. Besides, the prospect of sociohistorical integral education
understands the school as an institution that can be transformative of the reality that surrounds
it and, beyond full-time, stimulatory of human being multiple potentialities.

Keywords: integral education; full-time education; human development formation.



RESUMEN (ESP)

SOUSA, GJA (2016). Educacion Integral: caminos e ideales sobre la formacién humana.
Disertacion de Maestria, Programa de Pos-Graduacdo em Educacdo, Universidade Federal do

Estado do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro.

Hoy mucho se atribuye a la escuela, como su funcién de «formar de ciudadanos». Cada vez
mas se expande los abismos entre las clases sociales y en la forma com la cual caminan las
sociedades modernas, con la l6gica capitalista, la ruta parece seguir guidndose por pronosticos
de fortificacion de desigualdades y supresion de los principios democréticos. Desde su
creacion la escuela se ha puesta en duda. En la actual conyutura politca y social, la educacion
integral ha sido inscrita como una propuesta para lograr mejoras significativas en la educacién
publica brasilefia. ¢Pero que és esta concepcion de educacion integral em las atuales politicas?
¢Como se la piensa en Brasil? ¢Cuales son las matrizes ideoldgicas dese pensamiento?
Cuestiones como estas muestran los caminhos de este estudio, que tuvo como objetivo
general, reflexionar sobre las diferentes concepciones que dan base para la educacion integral,
consolidado a lo largo de la historia y posibles referencias de estas vertientes en el
pensamento educacional brasilefio y, como objetivos especificos, (1) realizar una
investigacion teodrica sobre las diferentes concepciones de la educacion integral que se
encuentran en la historicidad, desde la antigliedad griega hasta el periodo después de la Edad
Media; (2) investigar las posibles influencias de estas corrientes en reflexiones que aproximan
de la educacién integral y(en) jornada completa en el pensamento pedagdgico brasilefio,
durante el siglo 20; y (3) analizar la comprension de la educacién integral en el escenario
educativo brasilefio después de la democratizacidn del pais. Por lo tanto, en esta investigacion
cualitativa y bibliografico, saco de un amplio numero de obras con cual busco dialogo con
diversos aspectos del pensamiento educativo. Las conclusiones alcanzadas permiten
identificar cuanto la educacion ha sido utilizada como una herramienta importante para la
estructura hegemonica de las sociedades, a largo de la historia. Ademas, la perspectiva de
educacion integral sociohistorica, comprender la escuela como una institucion que puede ser
transformadora de la realidad que la rodea y, mas alla de la jornada completa, estimulante de

muchas potencialidades de los humanos.

Palabras-clave: educacion integral; educacion en tiempo integral; formacién humana.
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TRACANDO ALGUMAS CONSIDERACOES INICIAIS

Desde crianca ouvia dos meus pais que a educacdo é a ferramenta que pode mudar
tudo, inclusive ndés mesmos. Ainda hoje tenho certa conformidade com esse pensamento —
com algumas ressalvas, é claro. E por conta desta forma de pensamento, sempre fui muito
cobrado por meus pais. E desde 0 momento em que entrei pela primeira vez numa escola, néo
parei de pensar na educacdo até os dias de hoje. Essa parece ser uma “sina” de quem escolhe
ser professor: ficar (com gosto) por toda a vida no lugar onde iniciamos nossos maiores

desafios sociais. Comigo, obviamente néo foi diferente.

Ainda no ensino médio, optei, ja aos quinze anos, por ingressar em um Curso Normal.
Foi nele que tive meu primeiro contato com a educagdo por outra perspectiva que ndo havia
ainda experimentado: a de professor. Provavelmente tal interesse foi despertado pelas
cobrancas familiares, pois parte destes era de educadores. Ao longo dos quatro anos desta
formacdo fui me identificando cada vez mais com as causas da educagdo, decidindo, ao
término do Curso Normal, que era ainda preciso avancar (muito) nos estudos, agora em nivel

superior.

Assim, em 2009 iniciei o curso de graduacdo em Pedagogia na Faculdade de Educacao
da Universidade do Estado do Rio de Janeiro (FE/UERJ). Foi um periodo no qual tive a
oportunidade de adquirir novos conhecimentos junto a grandes professores e pesquisadores,
além de ter estreitado lacos com colegas movidos pela luta por uma educacdo de qualidade
para todos, 0 que veio a contribuir para o desenvolvimento da minha consciéncia critica em
torno dos problemas que marcam a educagdo no nosso pais, ja principiada naquele curso
normal. Entender e aprofundar meus conhecimentos em torno das tematicas que envolviam as
politicas publicas relacionadas aos sistemas educacionais brasileiros passou, assim, a
constituir uma das minhas metas académicas, tendo sempre em vista a preocupacdo com
possibilidades de superacdo de desigualdades sociais do nosso pais. Atrelando tais ideais ao
fato de que toda minha vida escolar ndo se sucedeu em unidades de ensino privadas, a

educacao publica se tornou foco de minhas objetiva¢fes académicas.

Ao longo dos quatro anos do curso de pedagogia, vivenciei minhas primeiras
experiéncias de docéncia em escolas plblicas' — onde presenciei situaces confortadoras e, ao

mesmo tempo, outras que me guiavam para uma incredulidade no que estava diante dos meus

! Como estagiéario na Escola Municipal Menezes Vieira — 2010/2011; e voluntario na Escola Municipal Arajo
Porto Alegre — 2012



sentidos —, além de participar de investigacGes académicas que, cada vez mais, me
inquietavam sobre os progndsticos futuros dos sistemas de ensino publicos do Brasil.
Atrelando a experiéncia que vinha (e ainda vem) sendo adquirida junto aos estudos
académicos, gradativamente foram clareando as estruturas que regem nossas escolas publicas.
As multiplas possibilidades de avancos desencontrados, os (ndo) cumprimentos legais, as
recorrentes descontinuidades politicas, 0 jogo de imposicdes e interesses que estdo acima e
dentro do governo nacional, as influéncias e interacdes diretas do mercado na educacéo, além
de outras tantas inquietudes que poderiam me fazer escrever ainda muitas outras linhas, a
medida que se tornavam claras e inaceitaveis a mim, traziam-me também o gosto e a voli¢do
por continuar compreendendo mais sobre tais estruturas, de modo a buscar aproximacdes de

superacdes no complexo involucro da educacdo publica brasileira.

E desta forma minha vida académico-profissional foi se desenhando. Para mim, a
causa deveria ser a educacao publica e o respeito devido a esta, pois creio que se héa pleno
respeito a ela, havera também ao professor, as estruturas dos sistemas educacionais, suas
normatizacdes legais, €, principalmente, as geracdes futuras. Dai certamente partiria o pano de

fundo para os estudos que a frente iniciaria.

Quando ingressei nas atividades do Mestrado Académico em Educagdo na
Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro (UNIRIO), iniciei concomitantemente
minha participacdo nos estudos do Nucleo de Estudos: Tempos, Espacos e Educacdo Integral
(NEEPHI). Os debates realizados no ambito do nlcleo me apresentaram questionamentos e
reflexGes que, até mesmo durante toda a minha graduagdo, haviam-me “passado em branco”.
O grupo sempre realiza discussdes tendo como proscénio a concepcao educacional que, ao
mesmo tempo em que parecia estar implicita nos discursos politico-pedagdgicos, aparentava
também estar distante destes — principalmente no momento em que deixam de ser discursos,
consolidando-se em praticas —; o nucleo trata de educacao integral. Certamente os debates que
nele vém sendo presenciados muito tém contribuido para o estudo aqui exposto, sem 0s quais
certamente este estudo ndo teria a grande fundamentacdo que apresento aqui. Deste modo,
ressalto as contribuigdes do Nucleo para com este trabalho, bem como a cooperacéo, apoio e
norteamentos realizados por colegas e professores do mesmo — do qual faz parte, inclusive, a

orientadora deste estudo.

Este estudo é um brago da pesquisa “Escolas Publicas no Estado do Rio de Janeiro e 0

Programa Mais Educacdo: uma analise das acGes dos gestores escolares em busca de uma



educagdo de qualidade”, aprovada no edital Jovem Cientista do Nosso Estado de 2014,
coordenado pela Profa. Dra. Elisangela da Silva Bernado e possui financiamento da Fundacéo
de Amparo a Pesquisa do Estado do Rio de Janeiro (FAPERJ) pelo processo n. E-
26/201.487/2014.

O desenvolvimento deste estudo possibilitou-me, além de grandes aprendizados,
publicacGes que dialogavam com os momentos de desenvolvimento desta pesquisa, tais como
Sousa e Bernado (2014, 2014b, 2014c, 2015, 2015b) e Sousa, Espirito Santo e Bernado
(2015).

Quanto a educacdo integral, embora a definicdo deste conceito possa ser simplificada
em poucas palavras, como uma formagdo mais ampla do ser humano, o debate certamente
tem forca para caminhar a muito além. Afinal, como nos mostra Coelho (2009), a concepgéo

sobre educacdo integral gera divergentes percepc¢des — 0 que aprofundo ao longo deste estudo.

Portanto, propor um didlogo sobre educacéo integral mostrou-se importante para mim.
J& nas primeiras semanas de desenvolvimento de estudos no mestrado comecei a me
aprofundar acerca da tematica e fui encontrando nela conceituacdes antes ja estudadas por
mim, mas que ainda ndo me haviam despertado tamanha atencdo. Os conceitos de
omnilateralidade ou de educagdo problematizadora®, por exemplo, ndo s6 pareciam se
identificar como também faziam parte do que hoje compreendemos como sendo educagdo
integral, sobretudo a de vertente socioistérica. Mas, se a0 mesmo tempo em que compreendia
gue 0 conceito supracitado parecia estar presente em diferentes concepcdes educacionais,
parecia também faltar uma “veste historica” a respeito dele, ou seja, um estudo que abordasse
historicamente o caminho percorrido pela educacéo integral para que ela se consolidasse no
conceito com que dialogamos na contemporaneidade. Em outras palavras, ha uma lacuna nos

estudos cientificos brasileiros a respeito da historicidade do conceito de educacao integral.

Compreendo que a educacdo ndo seja apenas um ato pedagdgico, mas que
concomitantemente, é um ato politico. Tanto na préatica, quanto no discurso. E de fato, nos
ultimos anos, no Brasil, muito se tém usufruido nos discursos politicos (em meio a falas

partidarias ou ndo) do termo educacao integral quando se trata de educagdo. Em alguns casos,

2 Conceitos trabalhados no marxismo e no pensamento pedagdgico de Paulo Freire, a serem discutidos nas
secBes 1.3. O marxismo e a formagdo humana omnilateral e 2.3. O pensamento socialista na educacéo
brasileira pelas perspectivas de Lemme, Freire e Saviani: possiveis aproximagdes ao conceito de educacao
integral?, respectivamente.



o discurso integral estd associado ao tempo de permanéncia diaria do estudante na escola —
ndo que ndo haja certa razdo em tal fala, mas ndo podemos nos restringir a isso, como trago
adiante — ou sobre uma vertente de compreensdo de “educacdo integral” que podemos
denominar como contemporanea, vertente esta que diverge daquilo que compreendo sobre
educacdo integral, pois partilho de compreens@es socioistoricas. O debate sobre ambas as
vertentes certamente sera tratado ao longo desta dissertacdo, mas por ora, mantenho o carater

introdutério do texto®.

Diante dos discursos empregados, da efervescéncia de debates referentes ao conceito e
também sobre a lacuna que parecia existir, j& nas primeiras semanas de desenvolvimento dos
estudos no mestrado, passei a (re)formular e trabalhar meu projeto de dissertacdo. Como pano
de fundo permanecia a educacdo publica brasileira, mas o tema rascunhava ser outro: a
educacdo integral, suas multiplas correntes de pensamento socioistoricamente elaboradas e

suas influéncias nos dias de atuais.

Como nos apresenta Cavaliere (2002, p. 250), “o tema educacdo integral é vasto.
Muitas vertentes poderiam ser trilhadas na exploragdo do mesmo”. E é justamente a
abordagem de diversas dessas correntes que me proponho a tratar aqui. O que ndo poderia ser
diferente, visto que a problemética que desde entdo guiou meu estudo se referia a qual
trajetoria percorreu a educagdo integral ao longo da historia, seus contornos, aderéncias e
quais as suas perspectivas na contemporaneidade.

Evidentemente, este problema me remeteu a questdes que formaram o escopo deste
estudo: Quais as matrizes filosoficas que arquitetam concepcdes sobre uma educacdo integral?
Quais as influéncias exercidas por estas filosofias classicas nos pensadores contemporaneos
da educacéo brasileira? Como ¢€ vista e entendida a educacdo integral na atualidade?

Diante das questbes postas, o objetivo geral proposto no estudo em tela é refletir
acerca das diferentes concepcGes que embasam o pensamento sobre a educacdo integral,
consolidadas ao longo da histdria, possiveis referéncias destas correntes no pensamento
educacional brasileiro. A fim de atingir tal objetivo geral, a pesquisa que apresento esta
compreendida nos seguintes objetivos especificos: (i) realizar uma investigacéo teorica sobre
as diferentes concepcdes de educacdo integral encontradas na historicidade, desde a

antiguidade grega até o periodo pés-idade media, por meio de trés grandes vertentes

* O debate sobre as duas concepgdes esta exposto no Capitulo 3 — A educacéo integral e(m) tempo integral no
Brasil de hoje, quando ponho em debate as vertentes socioistérica e contemporanea de educagao integral.



ideoldgicas; (ii) investigar possiveis influéncias destas correntes em reflexdes que se
aproximem da educacdo integral e(m) tempo integral no pensamento pedagogico brasileiro
durante o século XX; e (iii) analisar as divergentes compreensdes de educagdo integral no
cenario pedagogico brasileiro pds-redemocratizacdo, dialogando com politicas pablicas do

pais.

Conforme contribui Coelho (2009, p. 84), a educacao integral trata-se de uma tematica
que “possui amplitude histérica e tedrico-conceitual que precisa ser resgatada sob pena de a
apreendermos de forma bastante abrangente e, consequentemente, pouco precisa”. A
justificativa e a motivacdo para o estudo proposto recorre justamente dai. Proponho-me,
portanto, a realizar um amplo mapeamento acerca da historicidade da educacdo integral e suas
influéncias no Brasil, a fim de fazer uma “veste historica” da educagdo integral sob o enfoque
da vertente socioistdrica, algo que ainda representa poucos estudos académicos no pais, com

intuito de refletir sobre as atuais politicas que fazem uso do conceito em quest&o.

Junto da justificativa e da motivacdo vem também a relevancia deste estudo, que
pretende contribuir com o aprofundamento conceitual da tematica sugerida, de modo que se
possa inclusive congregar concepcgoes filosoficas a fim de avancar qualitativamente sobre as
atuais conjunturas politico-pedagdgicas da realidade de nossas escolas publicas e,
consequentemente (por que ndo pensar?), num futuro mais distante, avangos na sociedade

brasileira — como Veiga-Neto (2014) sugere que seja um estudo tedrico.

Para os fins deste estudo reconheco a importancia das seguintes categorias de analise:

educacdo integral, historia da educacéo integral e concepcdes de educacao integral.

Por tratar-se de um estudo denso, a fundamentacao tedrica carece de determinados
estudos base para cada momento dele — que estardo explicitados ao longo da dissertacdo e
neste momento postos apenas alguns dos mais recorrentes. Desta forma, estudos como os de
Berman (2007), Coelho (2009), Gallo (2002; 2012), Jaeger (2003), Lazarini (2007), Lombardi
(2010), Martins (2013) e Saviani e Duarte (2012) serdo de grande valia para 0 primeiro
capitulo. Carvalho (2003), Cavalieri (2009; 2010), Cavalieri e Coelho (2003), Freire (2010;
2011; 2014), Lemme (1961), Mauricio (2004), Teixeira (1930; 1962) e Saviani (1989; 2005;
2012c), além dos Manifestos dos Pioneiros (2010), dos Inspetores (1961) e dos Educadores
(2010) se mostram como relevantes para as compreensdes pretendidas no segundo capitulo. J&

0s estudos de propostos no terceiro capitulo terdo como base estudos de Alcantara (2015),



Cavalieri (2009, 2013), Cavalieri e Coelho (2013), Coelho (2014), Coelho e Hora (2009),
Gadotti (2009), Libaneo (2014), Menezes (2012), Moll e Leclerc (2013), Paro (2009), Silva e
Silva (2013; 2014) e Sousa, Espirito Santo e Bernado (2015), além dos estudos contidos em
Neves (2010).

O modo com o qual guio a escrita nas reflexdes presentes neste estudo vai ao encontro

como os argumentos apresentados e trabalhadas por Veiga-Neto (2014).

E valido ressaltar ainda que, antes de iniciar esta dissertacdo, realizei um amplo
levantamento bibliografico de teses, dissertacbes e artigos académicos publicados em

periddicos no Brasil que envolvessem a tematica da educagdo integral.

Seguindo os moldes apresentados por Souza e Faria (2005), o levantamento
possibilitou localizar um somatério de 184 estudos realizados no pais, sendo 49 (26,6%)
artigos, 113 (61,4%) dissertacbes e 22 (12%) teses, o que denota 0 maior nimero de
investigagdes realizadas em nivel de mestrado. O levantamento em questdo se deu através de
meio eletronico (internet), de consultas ao Banco de Teses da Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) (http://bancodeteses.capes.gov.br/),
Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes (BDTD) (http://bdtd.ibict.br/), Portal de

Periddicos da CAPES (http://www.periodicos.capes.gov.br/) e na péagina da Scientific

Electronic Library Online (SciELO) (http://www.scielo.org/php/index.php).

Para sua realizacdo foram empregadas nas ferramentas de busca destes sitios as
seguintes palavras-chave: educacdo integral, tempo integral, educacédo integral em tempo
integral, formacdo omnilateral e formagdo humana integral®. O recorte temporal de
publicacéo utilizado no levantamento dos estudos foi o limite do ano de 2014; o ano inicial da
busca, porém, ndo foi definido. As referéncias de todos esses estudos, bem como as
explicacbes para a distribuicdo destes em suas categorias, encontram-se no Apéndice desta

dissertacdo.

Apos a realizagdo deste levantamento, foi possivel dividir os 184 estudos localizados

em trés categorias metodologicas, apresentados no Grafico 1 a seguir:

‘A palavra-chave formacdo multidimensional foi também utilizada nas buscas, contudo, ndo encontrou
resultados.


http://bancodeteses.capes.gov.br/
http://bdtd.ibict.br/
http://www.periodicos.capes.gov.br/
http://www.scielo.org/php/index.php

| - Estudos
bibliograficos
tedrico-conceituais:
37 (20,1%)

111 - Estudos de

campo, de caso,
etnograficos e
pesquisa-aco:
117 (63,6%)

Il - Estudos
documentais:
30 (16,3%)

Graéfico 1 - Numero de estudos localizados — 1997-2014: total de estudos divididos por categorias
metodoldgicas dos estudo

Como ¢ possivel observar no Grafico 1, apenas 37 (20,1%) estudos correspondem a
estudos bibliograficos tedrico-conceituais, tal como a dissertacdo que apresento. Estes tratam
de estudos sobre o pensamento de determinados personagens historicos e/ou vertentes
filosoficas educacionais, aproximacdo dos conceitos de educacdo integral e tempo integral,
educacdo ambiental ou ecologia, educacdo religiosa, aspectos educacionais de artes e outras
tematicas. Nenhum destes, porém, converge inteiramente com as diferentes concepcdes de
educacao integral historicamente estabelecidas, apontando de modo amplo sua trajetdria até a
contemporaneidade, como proponho no presente estudo. Desta forma, pretendo aqui apenas
iniciar o preenchimento de uma lacuna importante na literatura educacional brasileira sobre a

tematica em questdo.

Com a finalidade de alcancar os objetivos tragados acima, o desenvolvimento do
estudo ocorreu por meio de metodologias de abordagem qualitativa que compreenderam o
levantamento de dados teorico-cientificos, ou, como definiram Marconi e Lakatos (1990) e

Severino (2011), uma pesquisa bibliogréfica.

Apoiados no pensamento de Francis Rummel, Marconi e Lakatos (1990, p. 20)
definem sucintamente que uma investigagdo bibliografica ¢ aquela que “utiliza materiais
escritos” como fonte a ser investigada e que “abrange toda a bibliografia ja tornada publica”
(Ibidem, p. 66). Ressaltando ainda que tal investigacdo parte da analise constante de textos,

Severino (2011, p.12) define esta forma de investigagdo como sendo

aquela que se realiza a partir de registros disponiveis, decorrente de
pesquisas anteriores, em documentos impressos, como livros, artigos, teses,
etc. Utiliza-se de dados ou de categorias tedricas ja trabalhadas por outros
pesquisadores e devidamente registrados.

Compreendendo que o conhecimento tedrico € imprescindivel para o
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desenvolvimento de qualquer investigacdo e que sem ele qualquer pesquisa se torna sem
fundamento, compreendo que a modalidade de pesquisa em tela se mostra relevante também
por poder tornar-se um estudo a dar suporte tedrico a outras investigacdes que venham a fazer
correlagdo com a temaética apresentada. Para Carvalho (2002, p. 98), a teoria “é¢ um
conhecimento mais amplo de factos ou da relacdo entre factos. [...] Consiste na ordenacgéo
significativa dos factos, traduzida em conceitos, principios, leis, classifica¢des, correlagdes,
teoremas, etc.”. E € justamente quando a teoria se une ao que 0 autor chama de facto que ele
toma ainda mais forma, visto que o “facto é uma observac¢do empirica verificada” (Ibidem, p.
97).

J& Lima e Mioto (2007, p. 38) apresentam que “a pesquisa bibliogréfica implica em
um conjunto ordenado de procedimentos de busca por solucdes, atento ao objeto de estudo, e
que, por isso, nao pode ser aleatorio”. Além disso, as autoras ainda tecem uma critica aos que
compreendem pesquisa bibliografica como sendo uma revisio de literatura, ja que “a pesquisa
vai além da simples observacdo de dados contidos nas fontes pesquisadas, pois imprime sobre
eles a teoria, a compreensao critica do significado neles existente” (Idem, 2007, p. 44). Diante

disso, compreendo que seja inegavel uma abordagem cientifica de aprofundamento tedrico.

Por configurar atualmente grande debate no campo politico-pedagdgico brasileiro,
maiores esclarecimentos acerca da historicidade da educacéo integral se tornam relevantes por
si s0. Contudo, para além dos objetivos geral e especificos ja apresentados para este estudo, se
a educacao integral configura hoje amplo debate, isto se deve também a iniciativas de entes
federados e do proprio governo federal — que certamente serdo debatidas mais profundamente
adiante. Assim, a heuristica desta investigacdo se deu também por meio da coleta de
documentos oficiais — leis, decretos, oficios, resolucbes e outros documentos publicos
(municipais, estaduais ou nacionais) (MARCONI; LAKATOS, 1990), desde que estes

estabelecam algum dialogo com o objeto de pesquisa.

A investigacdo tedrico-reflexiva aqui proposta delineia-se por trés capitulos. No
primeiro, apresento e ponho em debate a historicidade da educacéo integral. Ndo me fixando a
uma unica vertente filosofica, abarco um “mapeamento historico” dos pensamentos oriundos
da filosofia de formagcdo humana dos gregos antigos; posteriormente, das vertentes
conservadora, liberal e socialista. Através destas, pretendo alcancar uma literatura que faca o
ja apontado tracado histérico da educacao integral, de modo a ser contribuinte ndo s6 com o

seguimento deste estudo como também o de estudos posteriormente propostos.



11

Ao analisarmos a historicidade brasileira, encontramos também grandes pensadores
no ambito da educacdo. Dentre eles estdo Anisio Teixeira, Paschoal Lemme, Paulo Freire,
Darcy Ribeiro e Dermeval Saviani, por exemplo, que contribuiram (e continuam a contribuir)
para 0 pensamento de educacdo (integral) no pais. Aléem deles, movimentos na politica
educacional foram verificados na histéria da educacdo do pais ao longo do século XX. Desta
forma, num primeiro momento, o que proponho no segundo capitulo € refletir acerca dos
movimentos politicos (0s manifestos) e algumas normatizacdes oficiais que, de algum modo,
se aproximaram da educacao integral no Brasil até a redemocratizacdo do pais (em 1988) e,
posteriormente, analisar obras dos citados pensadores da educacdo brasileira, a fim de
encontrar possiveis contribui¢des nas atuais compreensdes de educagdo integral no pais, bem
como buscar possiveis aproximacdes entre 0 pensamento brasileiro e as concepgdes tratadas
no primeiro capitulo. Portanto, como realizado no primeiro capitulo, o intuito do segundo é
realizar o “mapeamento historico” da educacdo integral, s6 que no ambito da histéria do

pensamento educacional brasileiro.

Desde a redemocratizacdo do Brasil — com a Constituicdo Federal (CF) de 1988 —,
algumas iniciativas congregaram o conceito de educacdo integral no pais. Desta forma, o que
proponho no terceiro capitulo é uma busca por como e quais interpretacbes de educagdo
integral vém se consolidando na politica educacional do pais desde entdo, por meio de
analises dos documentos oficiais de programas, planos, leis e decretos do governo federal. Em
paralelo, busco apresentar que as atuais compreensdes nao sao oriundas apenas de

ordenamentos do governo, como respondem também a toda uma légica politica internacional.

Por fim, ja nas ConsideracOes finais, busco congregar toda a reflexdo apontada
durante os trés capitulos anteriores, entendendo que a educacdo integral deve perspectivar

uma formacdo humana emancipadora, para além de qual quer estrutura hegemonica.
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CAPITULO 1- 0O CONCEITO DE EDUCACAOQ INTEGRAL E SUA B
COMPLEXIDADE POLITICO-FILOSOFICA: PENSAMENTOS EM ACAO

Talvez uma possivel unanimidade acerca do que concerne ao termo “educagdo” se
encontre no correspondente “formagdo humana”. Atualmente muito se atribui a escola, sob
seu papel de “formar cidaddos”, e, por vezes, ela € declarada culpada ou responsavel por
fracassos e sucessos sociais. Decerto, as configuracdes que hoje assistimos reger o
desenvolvimento das sociedades afirmam conjunturas que gradativamente se apresentam
como complexas e aparentemente irreversiveis. Cada vez mais se acirram as dicotomias
existentes entre as classes sociais. E na maneira como a qual caminham as sociedades
modernas, sob a égide da ldgica capitalista, 0 percurso parece continuar sendo guiado por
prognosticos de asseveracdo de desigualdades e obliteracdo, em alguns casos, de principios

plenamente democréticos.

Mas ao mesmo tempo em que ocorrem compreensdes de fracasso do papel escolar, por
muitas vezes ela é também tomada por certo tom de salvacionismo sobre as mazelas de nossas
sociedades. Em outras palavras, a0 mesmo tempo em que se assinala no prontuario das
escolas a responsabilidade por enfermidades sociais, Ia igualmente se apontam as esperangas

pela “cura” desejada.

Nem tanto ao mar, nem tanto a terra. Acredito que a educacdo de fato possa ser
ferramenta fundamental para toda e qualquer transformacdo social almejada sob o foco de
uma utopia plenamente democratica — caso contrario, nem mesmo faria sentido minha
investida na defesa pela escola publica de qualidade —; contudo, creio também ser necessaria
cautela no momento de se afirmar qualquer posicionamento referente ao salvacionismo ou
culpabilizacdo da escola, pois ela esta imersa num meio social e, simultaneamente, é parte

ativa e receptora de influéncias deste meio.

A luta pela educacgéo evidentemente ndo é nova. Desde seu nascimento, na antiguidade
e ao longo de boa parte de sua trajetoria, se comenta a necessidade de mudancas e adaptacoes
a novos tempos. Nas antigas cidades-estados gregas, a escola ja era vivenciada como uma
fonte de “tempo livre” para o estudo — por aqueles que tinham direito a ele — e entendida
como uma fonte de conhecimento e de experiéncias para um “bem comum”. Desde entdo a
escola é posta em questdo (SIMONS; MASSCHELEIN, 2014). E se muito se comenta
atualmente sobre seu fracasso, sucesso e/ou perspectivas, a afirmativa que realizei nas

primeiras linhas deste capitulo emerge de forma a dar sustentaculo a tudo o que sera debatido
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no desenvolvimento deste estudo, visto que, se hoje podemos dizer que a escola abarca a
fungdo de “formar cidaddos”, cabe-nos levantar a questdo de quais “cidaddos almejados” sao
estes. Em outras palavras, significa refletir sobre como planejamos realizar esta formacéo
humana. E como colocam Saviani e Duarte (2012), esta € uma questdo que merece ser

examinada.

Desta forma, numa sociedade onde existe o forte embate de classes sociais, €
necessario que nos, educadores, debrucemo-nos e reflitamos de forma critica sobre quais
concepcdes de educacdo vém se fortificando no cenério nacional (e internacional), sobretudo
nas instituicdes de ensino de competéncia administrativa publica, sob a qual manterei o foco

neste estudo.

A fim de pensarmos em uma educacdo realmente contributiva para transformacdes da
realidade das sociedades modernas — imersas nas conjunturas do forte desenvolvimento
capitalista, que tanto incomoda os olhos de quem as observa criticamente —, precisamos
também refletir sobre uma educacdo que possibilite a emancipacdo humana, o0
desenvolvimento de mdaltiplas potencialidades do ser. Possivelmente observando também de
forma inquieta suas realidades, diversas correntes filoséficas — cada uma em seu tempo e
abarcando suas respectivas objetivacfes — consolidaram suas propostas educacionais; logo, é
perceptivel que o debate sobre qual “formagdo humana” tem se consolidado e como esta
deveria se efetivar tem estado muito presente na modernidade, debate este que, com sua forga
e relevancia, rompeu as barreiras do tempo desde a antiguidade e chega ainda sem consenso
aos dias de hoje, como resultado de correntes filosoficas constituidas ao longo da histéria e
que congregaram sucessivos embates ideoldgicos. No que corresponder a educacdo, muitas
destas vertentes filosdficas historicamente estabelecidas conceberam que um ideal
educacional estava em propor uma formacdo para além de uma Unica perspectiva. Grosso
modo, trazendo esta fala para as conjunturas atuais, a educacdo escolar deveria se dar para
além da formacdo humana voltada a simples eficiéncia no cumprimento de metas e objetivos
embasados na l6gica do mercado de trabalho, tipico de nossa sociedade capitalista. Ou seja,
diversas correntes de pensamento foram ao encontro do que hoje compreendemos por uma

educacdo integral.

A palavra integral vem do latim integrare, que significa tornar inteiro ou fazer um sé e
também de integer, que corresponde a completo, inteiro, correto ou intocado — pois na raiz

corresponde a in (ndo) + tangere (tocar). Desta definicdo vem o adjetivo integro, bem como o
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proprio substantivo integral, que abarca, portanto, um sentido de total, inteiro, completo®.

Se, ao longo dos séculos, diversas correntes filoséficas que refletiram acerca de suas
respectivas compreensdes de educacdo pensaram-na como possibilidade de formacdo humana
que abrangesse as mdltiplas faculdades do individuo, evidentemente hoje também nédo ha
consenso sobre a educacdo integral. O que € algo natural, pois a heterogeneidade é uma

inegavel caracteristica humana.

Autores como Paro (2009) afirmam que o termo educacao integral € um pleonasmo,
pois ou a educacdo é integral ou entdo ndo podemos chamé-la de educacdo. Estou de acordo.
E até mesmo o préprio dicionario da Academia Brasileira de Letras (2008) concorda com esta
afirmativa, com sua significacdo para “educacdo”. Mas o problema é que hoje estamos num
momento em que ha forte influéncia das midias e das conjunturas meritocraticas da sociedade,
fazendo com que exista uma compreensdo de senso comum sobre o conceito educacdo. Sobre

iSs0, 0 proprio Paro (2009, p. 14) propde reflexbes, quando coloca que, nos dias de hoje,

guando se pensa uma educacdo ideal, pensa-se na concep¢do de que existe
alguém que sabe — alguém que detém conhecimentos e informacdes — e
alguém que ndo sabe; e esse alguém gue sabe passa as informacdes para esse
alguém que ndo sabe. Pronto, isto € educacdo. O que é a boa educagdo?
Bastante conhecimento, bastante informacéo, bem passada, transmitida para
aqueles que nao sabem...

O autor afirma ainda (e inquieta positivamente) que é necessario ir além de tais
compreensdes sobre educacdo. Segundo ele, € preciso ser mais rigoroso quando se trata de
educacdo (PARO, 2009). Mantenho conformidade com tal afirmativa e continuo investindo,
portanto, no conceito educacdo integral por entender — bem como faz o préprio autor na
conclusdo de seu texto — que falar dela é uma forma de ir além do modo com o qual pode ser

compreendida hoje a educacao, pelo senso comum.

A um sO tempo, em muitos casos é também entoado o termo integral quando se trata
da ampliacdo do tempo escolar. Mas todo individuo plenamente envolvido com a causa da
educacdo ndo ha de desejar uma escola que “bata na mesma tecla”; ndo cobica uma escola que
tenha no turno da tarde o0 mesmo que se tem no da manhd — nem vice versa; ndo anseia mais
do mesmo; e nem pretende uma escola simplesmente acolhedora. Mas aqui néo estou a tratar

exatamente de escola em tempo integral — € evidente que, se pensar em uma educacgédo

5 Cf. Dicionéario da Academia Brasileira de Letras (2008).
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integral, tal como abordarei na sequencia deste estudo, com trés ou quatro horas diérias,
dificilmente esta seria possivel. Assim sendo, reitero o destaque de que ndo pretendo tratar

(apenas) de educacdo em tempo integral, mas, fundamentalmente, de educacéo integral.

O pensamento sobre uma formacéo mais ampla do cidadao atravessa séculos e causa
divergéncias por onde foi concebido. Educacdo integral faz-se presente por existirem projetos
muito maiores; projetos de sociedades. Dai acredito virem as maiores divergéncias — como
pretendo demonstrar na sequencia. E de se esperar, por exemplo, que o projeto anarquista
encontre discordancias do marxista; ou que o marxista encontre desacordos com o liberal.
Mas, muito antes dessas correntes filosoficas surgirem, pela primeira vez pensou-se uma

educacéo que estimulasse a formagdo humana em diversas potencialidades.

E na Grécia antiga que nasce a historia do que é o ser humano hoje. Como afirma
Jaeger (2003, p. 5), “a nossa historia [...], assim que deixa os limites de um povo particular, e
0s inscreve como membros num vasto circulo de povos, ‘comeca’ com a apari¢do dos Gregos.
[...] ‘Comego’ aqui ndo quer dizer inicio temporal apenas, mas [...] origem ou fonte
espiritual”, no sentido de formacéo ao que socialmente é o ser humano na atualidade. O termo
politica, por exemplo, € derivado de polis; e de polis surge o que compreendemos hoje como
Estado. Foi também na Grécia antiga, como afirma Lazarini (2007, p. 10), que surgiu a

escrita,

que constitui uma forma democratica de educagdo, na qual o saber é
colocado a disposicdo de todos os cidaddos [...] a escrita se tornou o bem
comum de todos os cidaddos, quase com o mesmo direito da lingua falada.
[...] a escrita vem atender uma reivindicagdo que se faz presente desde o
surgimento da cidade: a redagéo das leis.

Por esses motivos, de “origem” do que somos hoje, € que sempre voltamos a Grécia
antiga. Na educacdo, evidentemente, ndo é diferente. Por isso trago-a para a pauta, pois é nela
onde encontramos as primeiras aproximagodes sobre o que atualmente se configura educagéo

integral.

Segundo Jaeger (2003), a educacdo da antiga Grécia pode ser compreendida como
sendo “revolucionadora” e “solidaria” na historia da educagdo, uma vez que ela era a
finalidade da vida, perspectivando a formacdo de um homem do tipo mais elevado; todo o
esforco humano estava representado nesta educagcdo. Como destaca Lazarini (2007), os

antigos gregos tinham sucesso na arte, na diplomacia e no governo, 0 que 0s motivava para o
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alcance da “perfeicdo”. Para eles, um belo corpo tinha a mesma importancia de uma bela
mente, ou seja, era desta forma que se mesclavam fisico, estética e intelecto, na busca pela

citada perfeicdo.

Quando pensamos na educacdo da Grécia antiga, geralmente nos remetemos ao
conceito de paidéia. Contudo, creio ser importante uma compreensdo mais ampla da educagéo
do referido momento historico, pois a propria concepcao de paidéia foi se ressignificando ao

longo do tempo.

Inicialmente na histdria grega, a formacdo do homem ideal era almejada sob o foco da
arete, pois o conceito de paidéia, tal como hoje concebemos, é oriundo apenas do século V
a.C. Deste modo, “o tema essencial da histdria na formagdo grega ¢ antes o conceito de arete,
que remonta os tempos mais antigos” (JAEGER, 2003, p. 25). Em breves linhas, embora o
termo arete ndo tenha uma equivalente no portugués, por ele se designava a virtude em uma
capacidade de exceléncia. Como argumentou Jaeger (2003), partindo do entendimento de que
a formagdo humana perspectiva um “homem ideal”, este ideal da antiguidade grega estava
presente justamente na aristocracia®. Arete era, portanto, um atributo de nobreza; carrega
também consigo um sentido de heroismo, tipico da cultura helénica, como subordinacéo do
fisico a uma mais elevada “beleza”, distinguindo assim tal heroismo do simplista desejo de
morte. Um interessante exemplo sdo esculturas de atletas daquele periodo, que demonstravam

a arete fisica pretendida naquela concepgéo.

Escravos, por sua vez, ndo tinham arete; se fossem oriundos de uma familia de alta
estirpe, por exemplo, perderiam metade de sua arete pelo préprio Zeus’. Daf fagco o destaque

para a passagem de Jaeger (2003, p. 34):

O pensamento grego sobre 0 homem e a sua arete revela-se logo na unidade
do seu desenvolvimento histérico. Apesar de todas as mudangas e
enriquecimentos que experimenta no decurso dos séculos seguintes,
conserva sempre a forma recebida da velha ética aristocratica. Neste
conceito de arete se fundamenta o carater aristocratico do ideal de
formacdo dos Gregos [grifos meus].

Como ja comentei acima, quando falamos em formagdo humana, buscamos uma

6 A aristocracia se fortificou na Grécia Antiga durante o século VI a.C. Antes seu governo era monarquico
(LARAZINI, 2007)

7 Deus da antiga religido grega. Era o Rei/Pai dos Deuses e homens, além de Deus do trovao, relampago e céu.
A afirmativa que trouxe no texto aponta ndo s6 a forca da aristocracia, como também a presenca do
pensamento religioso e a “ligagdo” entre esta aristocracia e o divino.
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formagdo de um “homem ideal”. Para oS gregos antigos, esta “formacdo manifesta-se na
forma integral do Homem, na sua conduta e comportamento exterior e na sua atitude interior
(JAEGER, 2003 p. 24). O fundamental nessa concepcao de formacdo de um homem integral,
inicialmente, foi a beleza - num sentido normativo de ideal — atrelando corpo e espirito,
antropoplastico. Como continua a fundamentar o autor, “a historia da formagdo grega [...]
comeca no mundo aristocratico da Grécia primitiva com o nascimento de um ideal definido de
homem superior, ao qual aspira o escol da raga” (Ibidem, p. 24-25), pois, € justamente da
nobreza, da arete, que se perspectiva o chamado homem ideal dos gregos®. Esta compreenséo
permite ainda a chegada ao entendimento de que, naquele momento, formar este individuo
ideal seria algo voltado apenas a nobreza, visto que a sociedade “consideravel” naquele
momento historico era apenas a prépria. Isto é, “senhorio e arete estavam inseparavelmente
unidos. A raiz da palavra é a mesma: dpiotog [aristos], superlativo de distinto e escolhido, que

no plural era constantemente empregado para destinar a nobreza” (JAEGER, 2003, p. 26).

Apesar de o conceito de arete ter estado intimamente ligado a questdo educativa, com
0 decorrer da historia este ideal sofreu mudancas com as mudancas sociais. Isto é, a
compreensdo de formagdo de um “homem ideal” foi tendo sua objetividade alterada ao longo

da histéria. Por isso, a

fundamental clareza com que se coloca esta questdo, e sem a qual seria
inconcebivel o nascimento da ideia grega unitaria de formagdo humana,
pressupde a gradual evolucdo [..] desde a mais antiga concep¢édo
aristocratica da arete, até o ideal politico do homem vinculado a um Estado
juridico (JAEGER, 2003, p. 335-336).

Embora o sistema social posterior a monarquia idealizasse um cidaddo superior, nobre
aristocrata, baseado na formacdo de um homem “belo e bom”, era necessario um sistema
educacional consistente para atingir tais fins de formagdo. Mas, sem muito avancar, o que se

propds foi o nascimento de uma nova arete, que teve como descendentes os individuos livres®

8 Como salienta Lazarini (2007), quando pensamos sobre a Grécia antiga, costumamos direcionar reflexdes a
Atenas. Mas, como mostra a autora, € necessario pensarmos também em Esparta, que durante os séculos VIl e
VII a.C., “ocupou um lugar de destaque na historia da educacao helénica” (Ibidem, p. 9). Por ter um governo
autoritario, a educagdo espartana tinha carater militar e civico, com uma perspectiva educacional totalitaria, em
razdo do Estado. E como detalha ainda a autora “a educagdo espartana, na época arcaica, incluia o aprendizado
do oficio das armas, limitando-se quase inteiramente ao treinamento militar, que comegava aos 7 anos e cuja
educacdo era totalmente subjugada ao Estado [...]. O ideal de cavalheiro homérico foi sendo substituido pelo
ideal coletivo de devotamento ao Estado. A cultura intelectual, limitando-se ao ensino da poesia e da musica,
tornou-se quase nula em Esparta; todavia, no plano fisico, a pratica da ginastica continuou predominante”
(Ibidem, p. 9-10).

% Os individuos livres da democracia ateniense compreendiam aqueles que ndo eram escravos ou estrangeiros.
Estes segundos tinham respaldo do Estado, mas ndo tinham determinados direitos. Como ressaltou Engels
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do Estado ateniense (JAEGER, 2003). Foi das necessidades do Estado que nasceu o
pensamento propriamente dito sobre educacdo. Essa educacdo, perspectivada na formacéo
individualizada deu origem ao movimento educacional sofistico, que era voltado a uma
parcela da populacdo — vide nota 9 —, e como argumentou Jaeger (2003, p. 339), “no fundo

nao era sendo uma nova forma de educar os nobres”.

Segundo Lazarini (2007), é deste movimento que surge a escrita, que atendia uma
reivindicagdo “que se faz presente desde o surgimento da cidade: a redagao das leis” (Ibidem,
p. 10); e a escola, pois “o ensino individual ja ndo era suficiente para atender ao numero de
criangas que aumentava a cada dia, o que demandava uma instituicdo que sistematizasse o

ensino” (Ibidem, p. 11).

Esta educacdo foi praticada pelos sofistas e tinha um aspecto utilitario e pratico para
uma plena participacdo politica destes chefes, perspectivando demonstrar o lugar do homem
na sociedade. Ou seja, uma educacdo politica que privilegiava a oratoria/retérica como
instrumento de persuasdo e, portanto, de poder (JAEGER, 2003; LAZARINI, 2007). O
principio de formacdo sofistica era o desenvolvimento do espirito de duas distintas formas:
transmissdo de saber enciclopédico e a formacao espiritual em diversos aspectos. Como ja é
relativamente conhecido no campo da educacéo, pelos seus ensinamentos os sofistas recebiam
salarios de acordo com seu prestigio e tornaram do ensino uma profissao, “comercializando”
0 saber. De acordo com Lazarini (2007, p. 18), embora os sofistas “se considerassem
educadores e cobrassem pelo saber que transmitiam, estendendo-os apenas a elite, eles
romperam O preconceito que sustentava ser a virtude um privilégio de nascimento e de

sangue”. Desta concepcao, chego a aquilo que hoje se compreende por paidéia sofistica.

Mas é também com o desenvolvimento da sofistica que o Estado grego entra em crise,
bem como a propria educacdo; isto se deveu a compreensdo do Estado como um grande
organizador educacional; ao mesmo tempo, chegou-se a concepc¢do de que a luta pelo poder
fazia parte do Estado. Deste modo, entre os polos educacdo e poder, o Estado foi
materializando-se em uma conjuntura de constante tensdo. Porém, quando se alcancou a

compreensdo de que a educacdo do Estado deveria significar educacdo para a justica, ele

(1984) em A origem da familia, da propriedade privada e do Estado, o nimero de atenienses livres (90 mil)
nos tempos aureos da democracia grega representava um nimero 18 vezes menor que o de escravos (365 mil),
enguanto que os imigrantes libertos (45 mil) representavam metade do quantitativo de atenienses livres. No
que correspondia a essa nova educacdo comentada no texto, as criancas atenienses eram as alcangadas pelo
mesmo (LAZARINI, 2007).



19

entrou em crise, pois, superestimou-se o papel dos sofistas como agentes da modernizagédo do
Estado Grego. Os ideais sofisticos sobre o mundo, o Estado e 0 homem ndo tinham a
profundidade dos tempos que formaram o Estado Atico™ e que geracdes futuras recuperaram
da filosofia. Além disso, como os sofistas agiram independentemente, itinerantes por varias

cidades, ndo pode fortificar instituicdes de ensino como as modernas (JAEGER, 2003).

Diante desta conjuntura de crise na antiguidade grega, um grande pensador formulou
suas concepcdes sobre a sociedade de seu tempo. Com estas reflexdes, influiu
significativamente para compreensfes educacional ndo s6 em seu periodo, como também em
séculos posteriores. Refiro-me ao filésofo Platdo (429-337 a.C.), um dos icones da histdria
humana e discipulo de Socrates (469-399 a.C.).

Como destacou Lazarini (2007), a vivéncia de Platdo em Atenas compreendeu tanto 0s
aureos momentos da democracia ateniense, quanto o final do periodo helénico. Portanto, “o
contexto histérico no qual Platdo viveu, somado ao fato de que pertencia a uma familia
aristocrata e tinha participacao efetiva nos destinos politicos da Grécia, determinaria o carater
essencialmente politico de sua filosofia” (Ibidem, p. 19). Além disso, a condenagdo a morte
de Socrates'’ pela democracia ateniense fez com que Platdo permanecesse por mais de dez
anos afastado de Atenas, pois foi privado de exercer acdo politica na pdlis (Ibidem). Tais
vivéncias contribuiram para as reflexfes do filésofo em questdo; fazendo-o tecer criticas a
democracia ateniense, como demonstrado n’A RepuUblica. Em suas formulagGes sobre o
“Estado ideal”, bem como sua propria concepgao de paidéia, se demonstra mais evidente seu

carater aristocratico.

Para Platdo, o objetivo da educacdo deveria ser a culminéncia em um Estado ideal.
Como sublinhou Jaeger (2003), um “Estado ideal” ndo era algo novo, isto ja havia sido
pensado em muitos outros momentos, porém, as reflexdes platbnicas apontaram para uma
compreenséo de um Estado ideal, que seriam as cidades-estados'?, onde a centralidade estaria

na alma humana. O objetivo final deste era alcancar o Bem. Num primeiro momento, a

19 Corresponde a regido administrativa do antigo Estado Grego, localizada na peninsula Atica, cuja capital era
Atenas.

1 Filésofo do periodo classico, Socrates “acreditava que o autoconhecimento ¢ o inicio do caminho para o saber
verdadeiro, e que sé se aprende a andar nesse caminho com a busca trabalhosa que cada qual realiza dentro de
si” (LAZARINI, 2007, p. 20). Ou seja, o individuo, antes de conhecer qualquer coisa, deveria conhecer a si
mesmo. Por ter sido mestre de Platdo, evidentemente, o pensamento socratico influenciou bastante das
reflexdes platdnicas. Tanto que em A RepuUblica, em dados momentos é dificil precisar se determinadas falas
sdo de fato platonicas, socraticas, ou de um verbalizando a luz do pensamento do outro.

12 E interessante notar que, o intuito de formar um Estado ideal na concepgéo platénica ndo compreende numa
consolidacdo de uma nacdo, mas sim nas cidades-estados. Cf. Jaeger (2003, p. 824)
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concepcdo de Bem significa apenas a bondade™. Entretanto, o filsofo “ndo procura [...]
definir em sentido rigoroso a natureza do Bem-em-si. Em nenhuma obra o faz, apesar da
frequéncia com que elas [...] conduzem a este ponto. [...] O que ele faz é apenas deduzir trés
das suas caracteristicas: a beleza, a simetria e a verdade” (JAEGER, 2003, p. 869). Tal busca
pela perfeicdo, ou melhor, pelo Bem, sustenta uma aproximagdo intima da compreensdo do

fildsofo com o Divino. Embora nio utilize a nomenclatura “Deus”*

, com sua compreensdo de
busca pelo Bem, Platdo idealiza uma formacgdo humana associando-se a uma perfeicédo divina

ou a Deus (Ibidem).

Esta busca pela compreensdo do Bem em Platio guia ainda a alegoria da caverna®™.
Para o fil6sofo, o conhecimento ilumina as pessoas; sem o0 atingimento da verdade, as pessoas
vivem nas sombras. Nesse momento, Platdo fez uma relativizacdo com o deus Hélio, fonte de
luz que ilumina as vidas mortais. Por isso que, quando o filésofo inicia seu dialogo em que
apresenta a alegoria, ele “apresenta-a como uma alegoria da vida humana e da sua atitude
perante a cultura e a incultura, a paidéia” (JAEGER, 2003, p. 887), numa mencdo a
iluminacdo que um dos integrantes da caverna teve (ao sair dela), alcangando assim a
sabedoria. Deste modo é possivel chegar a compreensdo de bem, o alcance a sabedoria, como

uma aproximacéo ao divino, pois:

O mundo do cognoscivel ndo recebe a ideia do bem s6 com a
cognoscibilidade, mas ainda o ser, embora o Bem em si ndo seja o Ser, mas
algo superior a ele pela sua posicdo e pelo seu poder. E este duplo
significado do Bem como causa de todo o conhecer e de todo o ser que
justifica que ele seja reconhecido como rei do mundo invisivel do
cognoscivel, com posicdo equivalente ao império de Hélios dentro do mundo
visivel (Ibidem, p. 872).

Somado a isso,

para o realismo platdnico, a ideia do Bem é boa por si mesma, mas ainda, na
sua forma mais perfeita, o bom, tal como a ideia do Belo, é o belo em si; e
ainda mais, é o mais belo de tudo o que existe. Pois bem, para Platdo, o bem
e a felicidade sdo uma e a mesma coisa. E para o pensamento religioso dos
Gregos, a felicidade ¢ o mais importante dos atributos da esséncia da
divindade. [...] Num passo posterior da Republica em que sob este ponto de
vista muito pouco se reparou, Platdo chama a ideia do Bem ‘a mais ditosa de

13 Cf. Jaeger, 2003, p. 867.

14 Na alegoria da Caverna Platdo fez uma analogia ao Deus Hélio (Deus do Sol). Quando o individuo que sai da
caverna, retorna com o conhecimento alcancado apo6s a luz ver a luz — conhecimento este muito superior ao dos
que & ficaram —, ele alcanga o conhecimento. Deste modo, a alegoria se consolida com a luz como saber
(JAEGER, 2003).

15 Cf. Jaeger, 2003, p. 887.
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tudo o que existe’. [...] Em lugar dos modelos de arete em forma moral que a
antiga paidéia contida nas obras dos poetas oferecia nos homens, é o Bem
divino como paradigma por antonomasia que a nova paidéia filoséfica de
Platdo apresenta na Republica (JAEGER, 2003, p. 877)

Todo este dialogo a respeito da compreensdo platénica de Bem é aqui relevante
justamente porque este era o que deveria ser alcangado na concepcao educacional do filésofo,
pois a ideia de Bem era intimamente ligada ao ideal de governante filésofo de Platdo, o rei-
filosofo. Como afirma Lazarini (2007, p. 22), o pensamento platdnico “almeja formar um tipo
superior de homem, modela-lo por inteiro, cultivando nele todas as virtudes, tanto as da alma
quanto as do corpo: bravura, ponderacdo, justica, piedade, saude, forca e beleza, a fim de
fazé-lo elevar-se para além dos sentidos”. O objetivo desta paidéia filosofica estava, portanto,
na busca pelo Bem, que alcancaria a felicidade dos individuos (PLATAO, 2011).

Inicialmente, para Platdo, todo o individuo deveria ser educado pelo Estado. Podemos
especular que tal compreensao talvez tenha surgido da vivéncia do filésofo em Esparta, onde
a educacao era de fato desempenhada pelo Estado. O que ndo quer dizer que a compreensao
de formacdo humana para Platdo seria como em Esparta, ou seja, demasiadamente civica e
objetivada na preparacdo de guerreiros. Todo o individuo educado pelo Estado, no ideal
platénico, deveria ser formado para ser um “guardido™® da pélis. Porém, aqueles que
demonstrassem melhor desempenho reflexivo deveriam ser selecionados a darem
continuidade a sua formacdo, rumo a um governante filésofo — num longo processo de
aproximadamente 50 anos. Dai se denota o carater seletivo do processo educacional pensado
por Platdo. Quem desta educacdo fosse beneficiado, estaria apto para cumprir com as funcoes
governamentais, a serem exercidas por quem melhor estivesse preparado para as mesmas.
Assim, em seu “Estado perfeito”, se deveria propiciar aos futuros governantes, que seriam
formados em plenitude, uma vida melhor que a que tinham naquele momento, para que ndo a

ansiassem por imposi¢do ou mando (JAEGER, 2003). Nas palavras do proprio fil6sofo:

se encontrares meio de propiciar aos futuros governantes uma vida melhor
do que a atual, é possivel que chegues a ter uma cidade bem-governada, pois
esta sera a Unica em que mandem os verdadeiros ricos, ndo em ouro e prata,
mas em virtude e sabedoria, que é 0 que se necessita possuir em abundancia
para ser feliz (PLATAO, 2011, p. 288).

Nesta formagéo de governante, Platdo exige que este deve estar munido dos mais altos

16 Retomarei esta concepgao mais adiante.
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dons espirituais, o que requer um controle dos conhecimentos, visto que, “sempre que depois
das fadigas do exercicio fisico iniciaria a ‘ginastica do espirito’, ndo deve sentir medo diante

das dificuldades do Estado, e nem outras situacdes deve senti-lo” (JAEGER, 2003, p. 865).

O pensamento de Platdo apontava a concepg¢do de uma educacdo associada a um lento
desenvolvimento o0 homem em multiplas dimensdes, o que evidentemente faz intensa relacdo
da politica com a educacdo, visando a formacdo de governantes completos e virtuosos. Com
esta compreensdo de formacdo humana, Platdo apresenta uma aparente superacdo da
perspectiva de paidéia mitica de Homero'’ e critica a dos sofistas, a partir da reflexdo de uma
formagdo ética, procedida da natureza moral do homem, num ideal de aperfeicoamento da
alma destes cidaddos. Porém, o que se pode identificar também é um processo educacional
voltado a preparacdo de uma elite governista; como numa retomada a velha aristocracia, pois
Platdo entendia que a democracia estava em crise, ja que, para ele era demasiadamente

“frouxa” — inclusive, como citei, seu tutor foi morto pela democracia.

Como ja abordei, a compreensdo de educacdo platénica tem como alvo principal a
formacdo do governante, que seria fundamentado pelo Bem (de toda a pdlis) — e apenas
alguns seriam 0s “selecionados” para tal formacdo filosofica de governante. Antes, haveria,
como também ja comentei, a educagdo dos “guardides”. Esta devia ser destinada a todos 0s

individuos, ja que precedia a formacgdo dos governantes.

Para Platdo, a formagdo do corpo e da alma deviam estar sempre unidas, pois, deste
modo, ele retoma como base a paidéia da Grécia antiga, baseada na ginastica e na musica.
Segundo Jaeger (2003, p. 765), as aptiddes de um bom guardido estdo envoltas pela bravura,
peculiar também em animais de raga nobre, o que “revela o claro sentido aristocrata para o
valor da raca selecionada e a inclinagdo para os cavalos e cdes”. Ou seja, embora criticasse a
educacdo desempenhada pelos sofistas, a paidéia filoséfica de Platdo repousa na concepgéo

educacional da antiga Grécia, paidéia Homérica.

Este ideal de formacdo por meio da musica e da ginastica se deve ao fato de que, por
meio da educagdo musical, os homens “ndo precisardo ter nada a ver nem com o0s juizes nem

com a lei; e a sua educacdo ginastica os dispensara igualmente da necessidade de se

7 Refere-se a ideia de paidéia oriunda dos mitos de formagéo da Grécia, aludida inicialmente, sob foco de
perspectivacdo a uma arete. Desenvolvia-se sobretudo através dos poemas de Iliada e Odisséia, de Homero.
Tais mitos sdo marcados pela tradicao aristocratica de guerreiros, que eram homens habeis com a fala e na
acdo, quer seja em tempos de paz, guerra, assembleias e que desenvolve ainda habilidades acerca de mais
velhos. Tal ideal esta na busca pela mais alta exceléncia humana (JAEGER, 2003; LAZARINI, 2007).
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aconselharem com o médico” (JAEGER, 2003, p. 799). Desta forma, se promoveria uma
educacao unilateral, pois é a alma que ambos educam. Justamente esta seria a formacéo dos
“guardides”. Porém, como salientei acima, o proposito principal da educacdo da paidéia
filoséfica de Platdo seria a formacéo de governantes. Por isso, deveria haver uma “selegao” de
qual deveriam ser estes governantes; “mediante uma observacdo e um exame incessantes
mantidos desde a infancia, verifica-se quais os ‘guardides’ que possuem em mais alto grau as
qualidades de sabedoria préatica, de talento e de preocupacdo pelo bem comum, decisivas

naqueles que vao reger o Estado” (Ibidem, p. 802).

Um aprofundamento mais amplo sobre que papel representariam os “guardides” na
educacdo proposta por Platdo mereceria um destaque maior'® — e a educacio da mulher tem
aqui um papel importante®® —, contudo, o que vale aqui destacar é que o que o filésofo “se
propBe ndo é educar na arete uma nobreza de sangue ja existente, e sim formar uma nova elite
mediante a selecdo dos representantes da suprema arete” (JAEGER, 2003, p. 821), pois ele
“define o Estado ideal como governo dos melhores” (Ibidem, p. 818), ou de um fildsofo-rei,
que Platdo ressalta que seriam provenientes da melhor educacéo. Isto € o0 que se compreende
por aristocracia platénica. Como citou Porto (2006), a “solugdo” para a sociedade na visdo de
Platdo estava na formacdo dos lideres da sociedade, por isso era preciso estabelecer uma
hierarquia para seu Estado Ideal. Nesta, “encontramos trés classes: a dos agricultores, a dos

guardides (os soldados) e a dos rei-filosofos” (Ibidem, p. 29).

Portanto, no ideario platdnico, a educacdo ocupa lugar fundamental na constitui¢do do
Estado ideal de seu mundo das ideias. Esta educacdo seria aquilo que Lazarini (2007, p. 4)
cita como sendo uma educacdo plena, ou seja, “uma educacdo integral e progressiva, que
exige continuidade e aplicacdo, pois visa formar o guardido, o ‘filésofo-rei’ capaz de dirigir a
cidade ideal com justica e, consequentemente, garantir a felicidade da polis”. Ou seja, uma

formacdo diferenciada para cada camada de representatividade social.

Por seu turno, a formagdo mais plena, mais préxima da integralidade do ser, estaria, na
minha visdo, posta aquela aristocracia pretendida por Platdo que governaria por ser “mais
sdbia”. Denota-se, entdo, o carater restritivo de formacdo plena do ser no pensamento

platdnico.

Diante do refletido até aqui sobre a concepcao de paideia na Grecia antiga, cabe agora

'8 para maior aprofundamento, ver Jaeger (2003, p. 763).
19 Sobre a educacio das mulheres na antiguidade grega e na concepcéo platonica, ver Jaeger (2003, p. 812).
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0 questionamento: como refletir sobre ela pode contribuir para pensar a educacao integral?
Para tal resposta, buscarei ser preciso numa reflexdo sobre o conceito de paidéia, abarcando
as trés concepcgoes destacadas neste estudo — a Homeérica (da aristocracia), a sofistica e a
filoséfica de Platdo —, perspectivando culminar numa possivel aproximacéo do conceito chave

deste estudo, a educagdo integral.

O principio espiritual dos gregos era 0 humanismo, que nesse sentido corresponde a
educacdo do homem como seu auténtico ser. Para Jaeger (2003), isto € a mais pura paidéia;
visto que era ela que almejavam os poetas, artistas, fildsofos e educadores gregos. Embora
inicialmente a palavra paidéia significasse a criagdo de meninos, ela passou a ter uma
compreensdo muito além disso, tanto que torna-se uma palavra impossivel de ser traduzida.

Ainda segundo o autor, ndo se pode

evitar o emprego de expressbes modernas como civilizacdo, tradicdo,
literatura, ou educacao; nenhuma delas coincidindo, porém, com o que 0s
gregos entendiam por Paidéia. Cada um daqueles termos se limita a exprimir
um aspecto daquele conceito global. Para abranger o campo total do conceito
grego, teriamos de emprega-los todos de uma s6 vez (JAEGER, 2003, p. 1).

Portanto, fica claro que quando tratamos da paidéia, estamos tratando de uma
concepcao de educacdo plena; isto é, ndo estamos tratando de uma educacdo integral
propriamente dita, mas de uma primeira aproximacao a esta perspectiva de formacdo humana.

E em sintonia com esta afirmativa, Lazarini (2007, p. 12-13) destaca ainda que:

0 conceito de paidéia supera [...] sua vinculacdo limitada a instrucdo da
crianca. E quando o termo aparece como educagéo integral: a formacio do
corpo pela ginastica, da mente pela filosofia e pelas ciéncias e da moral e dos
sentimentos pela musica e pelas artes. Foi entdo que os gregos realizaram a
sintese entre educacgdo e cultura: deram enorme valor a arte, a literatura, as
ciéncias e a filosofia. [...]

A paidéia vem a significar a cultura, entendida ndo no sentido ativo,
preparat6rio de educacdo, mas no sentido perfectivo da palavra: o estado de
um espirito plenamente desenvolvido, tendo desabrochado todas as suas
virtualidades, o estado do homem tornado verdadeiramente homem. Aplica-
se a vida adulta, a formacdo e a cultura, a sociedade e ao universo espiritual
da condi¢do humana (LAZARINI, 2007, p. 12-13).

O que a fala de Lazarini (2007) acrescenta as reflexfes aqui expostas, portanto, é que a
educacdo grega apresentava uma finalidade ampla, visando um sujeito culturalmente

desenvolvido, ndo individualmente como homem, mas como cidaddo.

Por fim, compreendo paidéia como uma primeira aproximacao da educacao integral a
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surgir na histéria da humanidade. Compreendia a amplitude humana e perspectivava o
desenvolvimento de suas multiplas potencialidades, almejando um ideal coletivo, importante
para o desenvolvimento espiritual e do carater; muito além de uma profissionalizacdo ou
adestramento social — até porque ndo havia, naquele periodo, a fragmentacdo dos
conhecimentos como existe hoje nas ciéncias, que se inicia a partir do século XVII. Por outro
lado, ha de se ressaltar novamente o caréater restritivo do pensamento educacional da antiga
Grécia, 0 que ndo corresponde com o que modernamente entendemos por educacéo integral.
Consequentemente, isto permite compreender que esta educacdo poderia até ser plena — ou
integral, como traz Lazarini (2007) —, mas isto seria para poucos. A vista disso, trago a

paidéia como uma aproximacdo do conceito em questdo neste estudo.

1.1. O pensamento conservador: uma nova arete na Idade Média?

Como conclui a secdo anterior, em todas as compreensfes de paidéia que apresentei,
embora perspectivassem a formacdo de um “Homem ideal” ou “integral”, num processo de
educacdo plena, elas se demonstraram sempre restritivas. Ou seja, foram direcionadas a
determinados grupos sociais. Num primeiro momento, se perspectivou a formacao dos nobres
em seu ideal de arete; posteriormente, os sofistas, por serem remunerados, limitavam o acesso
dos seus ensinamentos; e na paidéia filoséfica de Platdo, o pensador idealizou a formacédo da
elite governante para seu “Estado ideal” — ndo me esqueco, claro, da educacdo estatal civica
realizada pelo Estado autoritario de Esparta. Ndo se pode olvidar aqui ainda do grandioso
namero de individuos que ndo tinham acesso a educacdo no periodo adureo da democracia
ateniense. Portanto, todas elas, e cada uma a seu modo, demonstram a conservacdo de
determinadas conjunturas sociais — dai a importancia do grifo que fiz na citacdo da pagina 16.
Todo este paragrafo inicial, que pode até soar repetitivo, vem a contribuir com as reflexdes

pretendidas justamente nesta secdo que ele inicia.

Posterior a antiga sociedade grega, a romana manteve o Estado ainda como figura
importante no desempenhar da educacdo, o que se verificou até a Idade Média (SAVIANI,
2007). Com o fortalecimento da doutrina catdlica, ap6s a queda do Império Romano — que
ainda era baseado em boa parte na cultura helénica® —, sobretudo a partir do século V,

transformacdes nas concepcdes educacionais da época se consolidaram. Em outras palavras, o

2 A cultura helénica faz mengdo ao periodo helenistico, que corresponde & fusdo da antiga cultura grega com
culturas orientais e outras ocidentais, desde o periodo das conquistas de Alexandre Magno até o advento da
civilizacdo romana.
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carater educacional publico de funcdo do Estado deixou de ser pauta por séculos, com a
afirmacéo do catolicismo. Por conseguinte, foram se consolidando, segundo Lombardi (2010,
p. 152),

campos de saberes mais doutrinarios e que buscavam explicacdes mais
totalizantes (e dogmaticas) sobre a natureza, 0 homem, as relacdes entre
ambos e deles com a divindade, numa perspectiva em que a fonte
fundamental do conhecimento foi retirada do ambito humano, voltando a
situar-se como revelacédo

E como argumenta Cury (2009, p. 2), o pensamento do periodo medieval trouxe a
compreensdo de que a superioridade dos reis e principes era oriunda do poder divino.

Portanto,

pela intermediacdo da Igreja, a autoridade temporal se concede o exercicio
do poder. Nesse sentido, a formacdo humana deve responder a trés esferas
hierarquicamente postas e conjugadas. Ela deve responder a lei divina, a lei
natural e a lei positiva. A ordem juridico-politica positiva s6 adquire
consisténcia quando obediente a ordem natural e essa a ordem religiosa. E é
dessa ultima que procedem os fundamentos maximos da Verdade, verdade
revelada por Deus. E, em casos de cisdo entre tais ordens, da-se uma
turbuléncia na hierarquia propria dos aparatos formativos de cada ordem:
Igreja, Familia e Estado.

Para abordar o pensamento educacional do periodo da Idade Média, tomarei as
concepcdes de Agostinho de Hiponita e Tomas de Aquino como referéncia, por entender que
estes foram os mais influentes pensadores a formular concepcdes sociais e educacionais

durante o apogeu catélico, no periodo feudal.

Os pensamentos de Agostinho de Hipona (354-430) (ou Santo Agostinho, como ficou
mais conhecido), de certo modo, definiram a cultura por séculos — vale destacar que ele
morreu trés décadas antes da queda do império supracitado, mas mesmo assim suas ideias

foram bastante influentes.

Um importante destaque a ser feito é que Agostinho teve contato com a tradicdo
reflexiva de Platdo e esta foi de fundamental importancia para as formulacgdes realizadas pelo

pensador cat6lico. Segundo Jaeger (2003, p. 581),

A cultura antiga, que a religido cristd assimilou e a qual se uniu para entrar,
fundida com ela na ldade Média, era uma cultura inteiramente baseada no
pensamento platdnico. E s6 a partir dela que se pode compreender uma
figura como a de Santo Agostinho, que tracou a fronteira historico-filosofica
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da concepcdo medieval do mundo, por meio da sua Cidade de Deus,
traducdo crista da Republica de Platdo.

Assim como em Platdo, no pensamento agostiniano, “o unico motivo que leva o
homem a filosofar é o desejo de ser feliz, e 0 que o torna feliz € a meta do bem [...] [deste
modo], a busca pela Beatitude, que se apresenta como o bem final ou supremo a ser possuido,
€ 0 que move a tentar sair da sua ignorancia ¢ atingir a verdade” (GRACIOSO, 2012, p. 13).
Nesta fala é possivel identificar uma das aproximacées entre Platdo e Agostinho de Hiponita,
visto que a perfeicdo do homem para o pensador grego estava na contiguidade deste homem

com a divindade, por meio do bem e da sabedoria, para gozo de plena felicidade.

Os ideais de Agostinho se inseriam nos principios da patristica® e, para ele, o
conhecimento tinha lugar de destaque; contudo, mesclava-se imensamente com a fé, ja que
havia uma finalidade a ser alcancada pelo homem, o que conduzia a conduta humana, que
seria justamente a divindade de Deus. Para tal, era necessaria ainda como uma retiddo ética do
amor de conduta humana para com os demais, “pois nao basta ter um fim Gltimo almejado que
oriente 0 homem, é preciso igualmente saber como devo me posicionar perante 0s seres em
geral, na vida presente” (GRACIOSO, 2012, p. 27). A objetivagdo do ensino pautado na
aceitacdo de uma hierarquia social aos mestres e submisséo era o treinamento da paixdo pelo

divino para a salvacdo na vida ap6s a morte, uma vez que

a criatura humana colocou o seu gozo, sua fruicdo, em coisas criadas que
deveriam ser apenas amadas de acordo com o seu grau de perfeicdo dentro
da ordem estabelecida pelo criador. Respeitar essa hierarquia natural é viver
de maneira justa e sabia, pois se sabe apreciar as coisas, dando o seu devido
valor a cada um (Ibidem, p. 21).

Tal hierarquia trazida na fala exposta acima tinha no topo justamente a divindade. Ela
estaria acima de todo ser humano, pois todo individuo é fruto de uma criacao divina. Portanto,
“se existimos, € porque ela nos chamou a existéncia; ndo existiamos, mas passamos a existir,
devido a uma intervencédo dela. Logo, ndo estd em nos a nossa razao de ser, mas naquela que
nos fez” (GRACIOSO, 2012, p. 17). Dai parte toda uma logica de resignacdo e, portanto,

conservacao da realidade dada naquelas conjunturas medievais.

Em conformidade com Lombardi (2010, p. 152), a patristica ndo constituiu uma

sistematizacdo do conhecimento, tendo ela “um carater incidental e fragmentario, nao

2! Filosofia crista elaborada pelos primeiros teéricos da Igreja Catlica e tinha o intuito de munir a nova fé
(cristd) de argumentos filoséficos contrarios a aqueles que a difamavam (PORTO, 2006).
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compondo uma escola filosofica com postura sistematica e organica”. Mas, como também
salienta o autor, outra sintese filoséfica se fundamentou na Igreja — séculos apos Agostinho de

Hiponita —, abalizada em ideais de um filésofo igualmente oriundo da antiguidade grega.

Ap0s séculos de cultura ainda embasada nos pensamentos de Santo Agostinho, outro
intelectual cristdo foi 0 maior nome de um novo sistema filoséfico: Toméas de Aquino (1225-
1274), que conciliou a fé cristd com o pensamento de Aristoteles (384-322 a.C.). O pensador
foi “revolucionario” em seu tempo, ao levar para o cerne da Igreja Catdlica um filésofo
descrente de uma divindade criadora e que desconsiderava a vida ap0s a morte. Para Jaeger
(2003), a filosofia aristotélica que embasou o pensamento medieval desse periodo foi outra
forma de platonismo na Idade Média, pois

as ramificacdes platbnicas da escolastica medieval tinham partido do
neoplatonismo cristdo de Santo Agostinho e das obras do tedlogo mistico
conhecido sob o pseuddnimo de Dionisio Areopagita, a compreensdo do
Platdo redescoberto no Renascimento continuou provisoriamente vinculada a
viva tradigdo escolar crista e neoplatonica (Ibidem, p. 581-582).

Tomaés de Aquino foi um dos propulsores deste movimento de renovagdo do ideario
catélico daquele periodo, denominado de escolastica?? (PORTO, 2006). Com tal
posicionamento, ele sugeria que o conhecimento ndo partiria e nem haveria uma verdade
absoluta oriundos do divino, mas, a0 mesmo tempo, este conhecimento — a razdo — era
instrumento para aproximar-se da divindade de Deus. Visando o aperfeicoamento de cada
individuo, Tomas de Aquino ainda apontava a um auto aprendizado, mas tal ideia ndo foi
incorporada aos principios da hierarquica Igreja, pois acreditava que “o método para se
realizar essa tarefa, que consistiria basicamente em oferecer ao aluno problemas que possa
resolver utilizando os principios universais, que sdo aquilo que ele ja sabe (devido a
intervencado divina)” (Ibidem, p. 20). Conforme Lombardi (2010, p. 153):

a escolastica tomista, mesmo mantendo a distingdo entre Filosofia e
Teologia, passou-se a buscar o estabelecimento de uma relacdo profunda
entre razdo e fé, pela qual a teologia deveria proceder ao estudo do dogma
por autoridade (pela fé) e a filosofia pela demonstracdo cientifica (pela
razao). Santo Tomas entendia que a Filosofia ndo ¢ a busca da verdade, pois
a verdade ja foi encontrada pelos homens atraves da revelacdo, pela propria
palavra de Deus registrada nas Sagradas Escrituras [...]. A filosofia cabia,
através da prova racional da existéncia de Deus, preparar o caminho para a
teologia, tornando o ato de fé eminentemente racional.

2 Em poucas palavras, a escolastica “tem como principal caracteristica o uso da obra de Aristoteles nas
discussdes filosoficas e teologicas” (ZAHAR, 2006, p. 18).
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Trazer o pensamento desses dois pensadores da Igreja Catolica do periodo medieval é
aqui importante pela influéncia que ambos tiveram no cerne daquele periodo histérico. E

como trazem Souza, Ferreira e Barros (2009, p. 489),

no decorrer do periodo Feudal, a educacéo institucionalizada estava atrelada
a Igreja e voltava-se a formacdo do clero e dos membros de uma classe
privilegiada. As criancas, provenientes da nobreza, eram educadas em seus
lares por preceptores contratados para tal fim. Por isso, esse periodo se
destacou por uma educacao elitizada a qual poucos tinham acesso.

O fragmento exposto acima mostra, portanto, que durante todo o periodo da ldade
Média, a religido foi a principal fonte da formagdo humana — partindo, inclusive de principios
apontados por Santo Agostinho (com a patristica) e Tomas de Aquino (com a escolastica).
Durante esta era, sobreviveram as escolas monasquicas, que geralmente eram afastadas das
cidades e inicialmente voltadas para a formagdo de monges, mas que com 0 tempo passou
também a atender leigos da classe proletaria. Com o avanco da economia mercantil nas
cidades, escolas episcopais urbanas comecaram também a surgir — destinadas ao clero secular

e a leigos.

Como a ldgica estabelecida pela Igreja permanecia sendo a de aceitacdo da realidade,
sob alegacdo de gue uns nascem para servir e outros para serem servidos, a educacdo erudita
ainda era privilégio de poucos. Formou-se, deste modo, uma nova arete. Neste periodo, ndo
era de fato utilizado este termo oriundo do grego. Contudo, como também ocorreu durante 0s
séculos da antiguidade grega, por a Igreja ter se tornado a “reguladora” da ordem social na era
feudal e a educacéo, por sua vez, ter ficado retida a poucos, ndo me parece il6gico pensar que
esta educacdo esteve destinada a formacdo da propria elite estabelecida naquela hierarquica
sociedade medieval. Colocado de outra maneira, a educacdo daquele momento histérico
perspectivou a formacdo de uma nova arete, sob énfase do pensamento catdlico daquele
periodo, consolidando assim, por estar 0 conhecimento restrito a poucos, a conservacao da

referida hierarquia social.

E justamente sob a égide da Igreja Catolica que chego ao pensamento conservador.
Parafraseando Maciel (2014), o conservadorismo trata-se de uma vertente filosofica cujas
caracteristicas mantem-se no fortalecimento e, por conseguinte, conservacao de instituicoes
tradicionais, tais como a Igreja, a familia e o Estado monarquico. Deste modo, é possivel
identificar o conservadorismo desde as concepcdes educacionais da antiguidade grega, uma

vez que estas eram igualmente — como j& salientado — voltadas para determinadas camadas
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daquela sociedade, bem como nas reflexdes filosoficas de boa parte da Idade Média — que
tiveram, inclusive, fundamentac6es oriundas de pensadores da Grécia antiga. Ambas visavam
a manutencdo de certa estrutura social, conservando — e se reconfigurando de acordo com o
momento vivido — a permanéncia de determinada camada dominante no cume desta
hierarquia: inicialmente com a aristocracia, passando pelos poucos abrangidos pela
democracia ateniense e a chegada ao clero e reis do periodo medieval.

Com o passar dos séculos e a chegada ao periodo que aferventou que a Revolucao
Francesa, volver a tais estruturas tornou-se extremamente dificil, pois percebeu-se a repressao
ja ndo era suficiente (WALLERSTEIN, 1994). Foi por esse motivo que “as ideias de carater
conservador serdo difundidas por meio de escolas de orientacdo religiosa e também militar”
(MACIEL, 2014, p. 24). Sendo assim, o homem, para formar-se sob a perspectiva

conservadora

deve desenvolver-se fisicamente, pois isso seria sinbnimo de poder, o que
remete de imediato ao treinamento fisico militar, que visa preparar o
individuo para a batalha. Deve também ser capaz de conhecer, de inferir. E,
por fim, deve ser alguém conhecedor dos seus deveres, detentor de uma
moral irrepreensivel (Ibidem, p.26).

Pode aqui ser dito que o pensamento conservador distanciou-se de um pensamento
educacional integral que buscasse a emancipacdo do ser, como a propria paidéia grega, pois
era limitada a poucos. Ndo estou, com isso, colocando-as “no mesmo pote” — POiS suas
percepcdes eram distintas —, mas sim ponderando que ambas tiveram seu carater de
manutencdo do status social. Entretanto, a percepcao ndo fragmentada do conhecimento, que
perdurou até meados do século XVII, decorrente da heranca do pensamento cartesiano,
possibilitou a estes poucos uma formacao que desenvolvesse os homens como um todo, o que
favoreceu, pelo conhecimento ser restrito, a conservagdo daquela estrutura social da Idade
Média. Ainda assim, como mostrou Robin (1989), embora tenha sido no seio do pensamento
conservador catolico medieval que o termo educacao integral é cunhado pela primeira vez
pelo padre, escritor e médico francés Frangois Rebelais (1494-1553), onde se mesclava o
ensino da matematica, das ciéncias naturais e a pratica de exercicios fisicos, esta proposta
educacional, bem como todas as trabalhadas nesta secdo, foi também excludente, o que néo
corresponde a educacdo integral como compreendemos modernamente; pois esta carece ser
oferecida a todos os individuos e ndo uma pequena parcela, que visa a manutencdo de

determinada configuracéo social.
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1.2. Propostas educacionais liberais: para onde foi o conservadorismo?

Provavelmente, as formulagdes do pensador protestante Martinho Lutero (1483-1546),
aliado ao humanista Filipe Melanchthon (1487-1560), que carregavam consigo ideais
extremamente revolucionarios para sua(s) época(s), contribuiram para uma posterior “fuga”
do pensamento educacional voltado ao ensino religioso e eclesistico, a luz de um
pensamento de direito a educacdo semelhante & como o compreendemos hoje (BARBOSA,
2007).

Os principios propagados pela Revolucdo Francesa do século XVIII com o0s
revolucionarios jacobinos continham ideais educacionais como os ja defendidos por Lutero,
como, por exemplo, a escola publica de responsabilidade do Estado e obrigatoria para todas as
criancas. Dentre as formulacdes educacionais realizadas ao longo do periodo que paralelizou
com a citada Revolucdo, alguns pensadores de correntes renovadoras descreveram suas

formulagdes acerca de uma formacéo dos individuos.

Uma dessas correntes foi o liberalismo, que teve como um dos grandes propulsores o
inglés John Locke (1632-1704), cujas contribui¢des foram muito além do campo de disputas
politicas. O ideologo refletiu também sobre as suas compreensdes de uma educacdo, pautado
em sua concepcéo liberal. Mas antes de tratar dela, farei um breve tragado sobre o liberalismo
propriamente dito e suas mais importantes reflexdes iniciais sobre a educac¢ao, 0 que se mostra

9923

preciso, visto que foi a corrente ideoldgica a “vencer”= as disputas protagonizadas naquele

momento que precedeu e culminou na supracitada Revolucéo.

O ideario liberal foi se desenvolvendo desde o século XVI no seio da sociedade
burguesa e sucedeu-se a grandes avancos ocorridos durante o século XVIII. O que se sucedeu
nesse momento foi um desenvolvimento material nunca antes visto na histéria humana e, de

acordo com Leonel (1994, p. 33), 0 novo homem

livre das corporagdes e livre dos lagos de linhagem, vai se apresentar como
individuo separado da sua comunidade que, isolado, passa a ver o conjunto
social como simples meio de realizar seus fins privados; ou seja, a
conservacao de suas propriedades e de suas individualidades egoistas.

Neste momento de transformacdes grandiosas, duas visdes de mundo se confrontaram:

para a burguesia, a civilizagéo; para a aristocracia conservadora, a queda da humanidade e

2 Cf. Wallerstein (1994; 1997)
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daquilo que os proprios sustentavam (LEONEL, 1994). Todavia, como enfatizou Wallerstein
(1994, p. 121), os integrantes desta vertente conservadora “nao perderam nada de importancia
fundamental ¢ puderam dormir mais tranquilamente”. Entdo, o liberalismo sobressaiu porque
ele foi eficiente ao prover mecanismos vidveis para 0 novo mundo de capitalismo mundial
tendo significativa aceitacdo tanto pelas elites, quanto pela maioria da populacdo — as

“pessoas comuns” (Ibidem).

O pensamento liberal entendia 0 homem ndo como um ser socialmente historico, mas
que as sociedades anteriores eram artificiais e imperfeitas como instituicdes politicas; desta
forma, o ponto de partida da histdria era posto pela natureza e seria necessario, portanto,
resgatar a natureza do homem; por isso, o Estado feudal e a Igreja Catdlica foram alvos das
criticas realizadas pelos idealistas burgueses (LEONEL, 1994). Digo isso, pois, dentre as
“fagcanhas” prometidas pelo pensamento liberal estava a concepc¢do de que o poder emanaria
do povo e esta mudanca politica, por sua vez, seria natural. O liberalismo seria ndo uma
mudanga politica centralista passiva, mas ativa. Para tal, o uso da razdo, argumento
fundamental no ideério Iluminista, seria o “caminho para a salvacdo” e progresso nos novos

tempos (WALLERSTEIN, 1994). Diante disso,

concluia-se que a ‘mudancga politica normal’ deveria seguir a trilha indicada
pelos mais racionais — isto é, 0s mais educados, mais capacitados e
consequentemente, 0s mais sabios. Estes homens [...] poderiam indicar quais
as reformas necessarias a serem realizadas e promulgadas. O reformismo
racional foi o conceito organizador do liberalismo e ditou, portanto, a
posicdo aparentemente contraditoria dos liberais a respeito da regulacdo
entre 0 individuo e o Estado. Os liberais podiam simultaneamente
argumentar que o individuo ndo deveria ser constrangido pelos mandatos
(coletivos) do Estado e que a acdo do Estado era necessaria para minimizar
as injusticas contra o individuo (Ibidem, p. 120-121).

Este fragmento aponta a importancia do conhecimento para o ideério liberal, bem
como a necessaria assisténcia do Estado (burgués) que passava a se fortalecer. O novo cenério
de natureza das coisas implicou uma “retomada” da natureza do homem; e justamente ai

chego a importancia da educac&o.

A familia, que antes dependia da primogenitura, passou a moderna familia nuclear.
Partiu-se dai para uma nova concep¢ao educacional: “da educa¢do comunitaria que visava
integrar os interesses e representaces de linhagem, passa-se a educacao progressiva visando
desenvolver, na crianga, todas as suas faculdades segundo as exigéncias de um individualismo

que cresce sem cessar” (LEONEL, 1994, p. 39). Ou seja, hd uma mudanca de concepg¢éo da



33

educacéo a partir da mudanga da concepcao de natureza do homem. Reinterpretado, pois, para
0S novos tempos, seria necessario um novo homem acumulador de propriedade(s) privada(s);

este homem isolado seria 0 homem “natural” (Ibidem).

Como na compreensao liberal burguesa a riqueza é produto do trabalho de cada um e
ndo mais fruto de nobreza, as desigualdades entre as classes — que antes eram justamente
decorréncia da existéncia da nobreza —, passaram a ser resultado das capacidades intelectuais,
fisicas e morais destes individuos. E no novo pensamento educacional, “ha a preocupagio
com cada individuo e com seu desenvolvimento nesses trés aspectos, o que vale dizer, a
preocupacdo com o desenvolvimento integral do homem” (LEONEL, 1994, p. 43). A partir
desta concepc¢édo de formacéo integral, criou-se 0 pensamento de que o homem pretendido na

“nova humanidade” era um ser individual.

Diante disso, retorno ao inglés John Locke, buscando tracar suas concepcdes
educacionais — que, na verdade, ndo sdo muito distintas do que vim tracando até aqui nesta

secdo. Inicialmente, é interessante destacar que o ideario liberal inglés

tem, a seu favor, a forma classica de desenvolvimento material da sociedade
burguesa, ao mesmo tempo que tem o Estado se constituindo no processo e
como decorréncia desse desenvolvimento [...], a questdo do Estado secunda
a questdo fundamental, que é a legitimacdo da sociedade civil emancipadora
politica; ou seja, a defesa do progresso material que decorre do livre
desenvolvimento das forgas individuais (LEONEL, 1994, p. 48).

Assim, em seu processo educacional, Locke objetivava o desenvolvimento do homem
de sucesso nos negdcios no seio da sociedade. Ele acreditava que o ser humano era egoista,
mas que diversas faculdades poderiam ser desenvolvidas praticamente para determinadas
finalidades sem negar sua origem, o0 que, em outras palavras, corresponde a dizer que seu
desenvolvimento o guiaria para conquistas individualistas a partir de acGes necessarias em

ambito social; pensamento proprio do ideario burgués e componente chave das ideias liberais.

O pensamento lockeano entendia ainda a mente humana como uma tabula rasa e que
as ideias, deste modo, eram frutos da experiéncia. Deste modo, posicionou-se contrario em
relagdo ao conservadorismo religioso, pois abolia toda e qualquer hereditariedade de origem
divina. Entendia, portanto, que 0 homem nascia livre. Por isso apenas sob influéncias externas
a crianga poderia sistematizar habitos que constituissem o processo educativo. Dito de outra
forma, o processo educacional ndo passaria de instrucdo, desde que esta fosse util ao homem

de negécios.



34

E nesse aspecto de instrucdo, outro elemento é fundamental para o idedlogo: o
empirismo; ou melhor, a experiéncia. Para Locke nédo existe conhecimento inato. Por isso,
com a experiéncia, podem ser afloradas as capacidades reflexivas no homem (TERUYA et.
al, 2010).

E para tal processo educacional, os elementos principais deveriam ser englobados no
tripé: fisico, intelectual e moral. Tal moral estaria embasada na razdo — néo a religiosa —, mas
cunhada nos principios burgueses, que, segundo Leonel (1994, p. 105), “Locke resume como
resultado de um século do progresso”. Ainda segundo a autora, “esses trés aspectos apesar de
aparecerem ai sem uma delimitacdo precisa, deixam claramente expostas suas finalidades.
Toda a educacdo, nesses trés aspectos, deve convergir para 0 homem de negdcios, com
predominancia do aspecto moral” (Ibidem, p. 108-109); que os homens, formados nessa

perspectiva, utilizardo nas interaces necessarias entre eles para seus fins individuais.

O uso da razdo, por sua vez, ganha grande relevancia porque, no entendimento
lockeano, é necessario submeter a criangca ao uso da razdo, pois, quando adulta, ela podera
submeter-se apenas a esta prépria razéo, que seria oriunda do pai ou preceptor — estes eram 0s
alvos “educadores” do que desenvolveu Locke sobre educacdo —, que deveria ser a liberdade e
desenvolvimento progressivo de suas capacidades de forma prazerosa a esta crianga
(LEONEL, 1994).

Vale ainda destacar a énfase dada a formacdo do carater do individuo, ja que, para o

pensamento lockeano, a educacdo deveria

se voltar para a formacéo do carater. Esse é um fator de relevancia social
para 0 homem, uma vez que seria por meio de suas acdes que seus negocios
poderiam prosperar, ou seja, por meio das suas virtudes que a sua vida social
favoreceria a sua insercado social. Esta educacdo do carater é necessaria para
0 entendimento de que o saber se adquire com o exercicio da razdo
(TERUYA et al, 2010, p. 9).

De acordo com Teruya et al (2010, p. 6), 0 que se encontra em Locke ¢ “uma proposta
educacional direcionada aos jovens para a formacdo de homens de negocios e com virtudes
morais, aquele que seria respeitado por seus valores nobres sem desvincular de sua formagéo
social enraizada na cultura capitalista burguesa”, pois seus principios fundamentais estavam
justamente em formar homens gentis e que soubessem se comportar em sociedade. Por isso, a
mente e 0 corpo devem manter-se sadios, a fim de atingir-se a felicidade do homem. E apesar

do pensador em questdo ter uma nova visdo — em seu tempo — de escola anticlassista, Locke
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néo era a favor de uma educacdo universalizada. Ele aceitava a divisdo da sociedade em duas

classes: a dos pobres subordinados e dos ricos governantes (Ibidem).

Neste processo onde o mais importante é o objetivo, ou seja, 0 homem de negdcios,
certos conhecimentos devem ser retirados, pois ndo teria significacdo e atrapalhariam, deste
modo, tal formag&o. E por isso que Locke, nas palavras de Leonel (1994, p. 109), “critica o
ensino da lingua latina e grega, da poesia, da l6gica e da retérica, da gramatica, das
dissertacdes, enfim, toda a escolastica reinante nos colégios” de seu tempo. Além disso, ainda

conforme a autora,

mesmo quando propBe uma educacdo complementar: a danca, a equitacdo, a
esgrima (com ressalvas) e a aprendizagem de um oficio manual, exclui a
masica e a pintura, ndo porque deprecia as artes, mas por absorver muito do
tempo a ser dedicado aos negdcios (Ibidem, p. 118-119).

Ao fim deste processo educacional, o jovem formado fisica, intelectual e moralmente,
ele estaria preparado para sua vivencia na sociedade. Estaria, portanto, apto para enfrentar as
dificuldades e disputas que poderia enfrentar nesta sociedade de livre jogo individual. O que
posso compreender diante de tais perspectivas € que, apesar de aparentemente compreender
qgue o ser humano nasce livre, Locke ndo parecia ambicionar legitima liberdade apds o
término de seu processo de formacdo humana. Ou seja, 0 homem formado pelos pressupostos
do ideério lockeano seria demasiadamente individualista e refém do mundo capitalista. Além
disso, € necessario deixar claro, como fizeram Teruya et al (2010, p. 14), que 0 processo
educacional formulado por Locke foi voltado para uma elite, pois ele “estava profundamente
comprometido com os interesses burgueses e seu pensamento foi compartilhado ao propor

uma pedagogia direcionada aos filhos da alta burguesia inglesa”.

Ao conceber que os seres humanos sdo naturalmente livres, o suico® pensador
iluminista Jean-Jacques Rousseau (1712-1778) foi outro expoente da corrente filosofica
liberal. Contudo, algumas de suas compreensGes mostram-se divergentes das encontradas nos
escritos do fundador do liberalismo, sobretudo no que corresponde a educagdo — e por isso
mesmo merecem também destaque neste estudo. Diferente de Locke, por exemplo, Rousseau
propunha uma coletividade maior no seu processo educacional, pois seu objetivo final, com

tal projeto, era um Contrato Social.

Rousseau era contemporaneo do periodo que posteriormente culminou na Revolucao

24 Apesar de nascido na Suica, Rousseau viveu maior parte de sua vida na Franca.
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Francesa e entendia o educar como uma arte embasada no desenvolvimento de diversas outras
artes, como a geometria, a ciéncia, agricultura, o desenvolvimento do corpo, etc.
(ROUSSEAU, 2000).

Bigheto (2013) aponta que o0 suico esteve a frente de seu tempo, ao considerar a
infancia um periodo existencial, expondo esta fase para além da forma fisica e mostrando
assim que a crianca tinha uma propria psicologia. E importante ressaltar que, no periodo
histérico em que Rousseau elaborou suas formulacdes se consolida a escola moderna, que
fora acrescida aos ideais da supracitada Revolucdo Francesa; além disso, por ter sido um
pensador iluminista, baseava-se, portanto, na racionalidade e cientificismo humanos — assim
como o proprio Locke — e suas formulagfes politico-filosoficas foram de grande influéncia
para a corrente de pensamento liberal. Segundo Gonzalez (2009), o filésofo também foi
inovador por situar a natureza da crianca centralizada em seu processo educacional, ja que

compreendia que os proprios professores eram 0s responsaveis pela mé educacdo das mesmas.

Por conceber que 0 mundo — em seu momento — ndo possuia de boas instituicdes de
ensino, entendendo que estas eram hipdcritas e percebendo a abolicdo da escravatura como a
ndo eliminacdo do trabalho, Rousseau alcancou o pensamento de que, nos novos tempos, era
preciso uma formacdo concomitantemente de homem e cidaddo; emergindo dai sua
compreensdo de educacdo doméstica. O Contrato Social e Emilio eram a forma exemplificada
de resolver estas questdes levantadas pelo filosofo (LEONEL, 1994).

O Contrato Social consistia na sociedade utdpica, da igualdade entre individuos,
idealizado por Rousseau. Como apresentam Lorenzon e Jorge (2011, p. 12), para atingir tal
contrato, o filésofo utiliza a educacdo quando “estabelece um método educacional que
valoriza o desenvolvimento da crianga, tendo em conta a temporalidade e necessidades de
aprendizagem da mesma, considerando o desenvolvimento sensorial, mental e moral do ser
humano”. Tal afirmativa pode sugerir que a formacdo educacional do humano para Rousseau
se mostra abrangente quanto ao desenvolvimento das possibilidades humanas. E com o
exemplo de Emilio, seu aluno ficticio, que Rousseau explicita mais profundamente (e com

maior clareza) seus pensamentos educacionais.

O processo educacional de Emilio decorreria por aproximadamente 25 anos e suas
objetivagdes estavam em busca por um ser humano autbnomo, sociavel e moral. Tal processo

seria dividido em trés fases: (i) a primeira é a infancia, indo até os 12 anos de idade, sendo a
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fase que deveria ser a mais natural possivel, perspectivando a liberdade da crianga, porém,
norteando um discernimento das reais necessidades daquelas outras que comprometem a
estrutura social; (ii) a segunda fase abarca o periodo de 12 a 15 anos, a qual preconiza ser
necessario a orientacdo de uma profissdo e a inducdo ao gosto pela ciéncia, guiando, a partir
deste momento, a racionalidade e sociabilidade; (iii) a terceira e Gltima fase abrange o periodo
entre 15 e 20 anos, quando 0 jovem se prepara para se inserir na sociedade no ponto de vista
politico, juridico e moral, isto é, apresenta-se amadurecido para o convivio social. Deste
modo, ao fim do processo educacional, o individuo estaria preparado para ser inserido no
contexto social, atuando de forma a dar sequéncia ao contrato social (LORENZON; JORGE,
2011).

Rousseau (2000, p. 247) defende seu longo processo educacional afirmando que:

nadie imaginara que en tres o cuatro afios que heos de passar, sea posible
dar al nifio, por mucha capacidad que tenga, una idea de todas las artes y
ciéncias naturales, suficiente para que las aprenda un dia por si solo; pero
haciendo que pasen a su vista todos los objetos que le importa conocer, le
damos ocasion para desarrollar su gusto y su talento, y dar los primeiros
pasos hacia el objeto a que este le encamina, indicandonos la senda que se
le ha de allanar para auxiliara la naturaliza.

Tal fala aponta a amplitude da formagcdo humana proposta por Rousseau,
correspondendo ao acompanhar do desenvolvimento do ser humano realizando trocas de seu
modo de viver com os outros individuos. Para o fildsofo, “todo esté bien al salir de manos del
autor de la naturaliza; todo degenera en manos del hombre” (ROUSSEAU, 2000, p. 8).
Neste sentido, 0 pensamento rousseauniano apontava-se contrario ao ideal disseminado pela
Igreja, propondo que a bondade estava imersa no ser humano e quem o corrompia era a
prépria sociedade. Desta forma, o ser humano era capaz de se autogerir, pois era herdeiro da
divindade, percepcdes apresentadas por Emilio (BIGHETO, 2013).

Porém, a compreensao educacional de Rousseau nado significa um processo educativo
tranquilo e belo; pelo contrario: educar as criancas de forma natural, segundo a perspectiva do
filésofo, indica prover ferramentas eficientes para que este individuo possa viver
satisfatoriamente feliz, bem e livre em um mundo que ndo é preparado para nenhuma destas
trés objetividades (GONZALES, 2009).

Por outro lado, talvez haja uma grande lacuna no ideal educacional rousseauniano.

Como nos mostra Leonel (1994, p. 138),
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o Emilio, que Rousseau transforma de ser passivo em ser ativo, € 0 homem
revolucionario que ordenard o mundo de conformidade com o Contrato
Social. Mas, enquanto se espera pelas boas institui¢cbes publicas, que 0s bons
ventos da revolucdo deverdo trazer para realizar uma reforma coletiva nos
homens, e ndo reconhecendo a luta de classes como motor dessa
transformacao revolucionaria, Rousseau ndo tem outra saida sendo comecar
pela educacédo do individuo, sob a direcdo de um extraordinario preceptor.

Primeiramente, quem é este preceptor? Como mostram Medeiros e Rodrigues (2012),
é perceptivel que este tenha uma grande aproximacdo com a figura de Rousseau e que, em
alguns momentos, se mostra explicito que o preceptor de Emilio €, na verdade, o proprio
filosofo. Mas nesse ideario rousseauniano, quem estaria preparado para tal atividade? Talvez
a resposta para isso esteja nas reflexdes do personagem preceptor, marcadas na obra de
Rousseau, que sugerem que este seja um filésofo de seu tempo, pois condiz com a postura
guestionadora dos mesmos. Este preceptor ndo estaria ligado a uma instituicdo publica, mas
seria um complementador de sua formacdo doméstica (Ibidem). Entretanto, a lacuna que
Rousseau parece deixar ndo corresponde a necessariamente quem € esse individuo, mas quem

educaria esse preceptor para que este possa educar Emilio (LEONEL, 1994).

Antes de realizar reflexdes finais sobre o pensamento de Rousseau, faco uma breve
ressalva sobre um movimento renovador do periodo da revolucdo francesa: os jacobinos®.
Este movimento foi liderado pelo advogado e politico francés Maximilien Robespierre (1758-
1794). Segundo Hallward (2009), os jacobinos foram seguidores do pensamento
rousseauniano. E como apresenta Coelho (2009), um ideal de formacdo integral do homem
também € perceptivel no ideario deste movimento. Segundo a autora — a luz das formulacgdes
de Carlota Boto (1996) —, isto se mostra com as proposi¢oes de escola publica e da Revolucéo

Francesa, visto que foi neste momento

que a educacdo integral voltou a cena, desta vez concretizada sob a
perspectiva jacobina de formacdo do homem completo — o que ‘significava
abarcar o ser fisico, o ser moral ¢ o ser intelectual de cada aluno’ [...]. Nesta
conjuntura, ha dois pontos que precisam ser ressaltados: o primeiro, de que o
periodo constitui a instituicdo publica de ensino — a escola — como I6cus
privilegiado desse trabalho educativo; o segundo, de que € evidente que essa
completude contém elementos propostos anteriormente, desde a Paidéia, mas
também descarta, ou pelo menos olvida outros que o pensamento anarquista,

% O movimento dos jacobinos mereceu aqui um destaque pela importancia que tiveram ao longo do periodo da
Revolucdo Francesa. Além disso, fundamentado em Wallward (2009), é importante denotar a importancia e as
influencias de Rousseau j& naquele periodo. Os jacobinos, cujos integrantes eram, em maioria, profissionais
liberais e pequenos comerciantes, foram ativos revolucionarios durante o final do século XVIII e entendiam
que o0 uso da violéncia era importante no processo revolucionario. O grupo teve suas atividades proibidas em
1794, quando Robespierre foi condenado a forca e em 1799 foram dissolvidos.
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construido ao longo dos séculos 18, 19 e 20, vai trazer a tona e tornar
relevantes como, por exemplo, a dimensdo estética dessa formagdo completa
(COELHO, 2009, p. 86).

Estavam, portanto, propondo uma formacdo pautada no desenvolvimento de
faculdades intelectuais, fisicas e morais do homem, o que demonstra a aproximacgéo com o
pensamento ndo s6 de Rousseau, mas como do préprio Locke; e, como trago a seguir, acerca-
se ainda do pensamento educacional de Pestalozzi e Froebel. Tal triade (fisico, intelectual e
moral) guia a percepcdo da necessidade de um homem virtuoso, uma vez que, para 0S
jacobinos, uma pessoa € virtuosa quando sua vontade individual dialoga com o0s anseios
coletivos. Esta perspectiva de idealizacdo de um homem virtuoso denota o quanto 0s
jacobinos aproximaram-se das reflexdes de Rousseau (HALLWARD, 2009). Contudo,
segundo Coelho (2009, p. 86),

a reflexdo sobre a concepcdo de educacdo integral trazida pelo pensamento
revoluciondrio francés, os jacobinos instituem a escola primaria publica para
todas as criancas [...] e que consistia, fundamentalmente, na aquisicdo e no
desenvolvimento das faculdades fisicas, intelectuais e morais

Portanto, neste ponto parece haver um distanciamento entre os jacobinos e Rousseau,
justamente porque o filésofo suico ndo pensava em uma educacdo em moldes institucionais.
Em oposto, pensava uma educacdo realizada em ambito doméstico e quase que

individualizada, realizada por um preceptor.

Feita a ressalva, torno a tratar propriamente de Rousseau; é possivel compreender que
a educacdo proposta no idedrio deste pensador tratava-se de um processo educacional
estimulador de maultiplas possibilidades do ser humano, o que é denotado, sobretudo, pela
longevidade de sua formacéo, abarcando a naturalidade da infancia (criatividade, ludicidade e
também regras sociais), a ciéncia e preparo para 0 mundo do trabalho (o que significa também
o desenvolvimento corporal, nogdes de geometria e as proprias ciéncias em geral), além da

insercdo social. Contudo, ndo se pode deixar de lado alguns de seus ideais.

Assim como Locke, Rousseau acreditava num Estado guiado pela razdo, embasada na
oOtica burguesa (ARCE, 2002). Além disso, como ponderou Paul Robin (1989, p. 88), “o
Emilio, em que o autor consagra todas as faculdades de um homem para educar a um so, num
meio preparado artificialmente para este unico objetivo”, o que significa, no minimo, o caréater
individualista da educagdo rousseauniana. Tanto a concepg¢do apresentada por Rousseau,

quanto a idealizada por Locke, desconsideravam o homem comum. No pensamento liberal, a
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classe burguesa tinha de produzir, acima de um virtuoso homem de negécios egoista — de
Locke —, um cidad&o disposto a aceitar conjunturas politicas — de Rousseau o que, no fundo
configura a incapacidade da sociedade burguesa de resolver contradi¢des entre classes sociais.
Ambas as propostas eram destinadas as classes mais nobres da sociedade burguesa, ou seja,
pensavam em uma educacao para as elites. Sobre o ideario liberal, conforme Leonel (1994, p.
90):

Tanto Locke como Rousseau, pelo simples fato de publicarem tratados sobre
a educacéo, se opdem a educacdo que se pratica, inclusive evidentemente a
escolar, e propGem uma nova educacdo cuja finalidade méxima é a formagéo
do individuo livre e virtuoso. Nada h& de estranho nisso, quando se tem
presente que a burguesia, na luta pela instauracdo e consolidacdo da nova
ordem social, s6 V& erros e desacertos na ordem social anterior que, de seu
ponto de vista, € a propria desordem, o reino de todos os vicios. O que
parece estranho é combater a velha sociedade, fundada em privilégios
egoistas, e a0 mesmo tempo considerar 0 homem egoista como fundamento
da nova sociedade. Considerando ou ndo o egoismo como natural, no
homem, o pensamento liberal s6 tem uma questdo a resolver, a moral.

Por fim, se pode conceber que a leitura das conjunturas sociais deixou a desejar quanto
a compreensdo da historicidade das marcas sociais que acompanham o individuo, ja desde seu
nascimento. Nesse contexto, ha de se levar em conta, evidentemente, as limitagdes temporais
que preenchem as concepgdes de Locke e Rousseau com um ar de facil acdo critica pelos
contemporaneos. Ainda assim, é possivel compreender que o que a concepc¢do liberal
congregou durante os séculos XVII e XVIII foi, no fundo, uma falsa revolucdo onde as
mercadorias deixavam de ser absolutas da monarquia e passaram a ser do novo Estado
burgués, fazendo com que a hierarquizacdo social deixasse de ser aristocrata e passasse a ser
burguesa (LEONEL, 1994).

Por conseguinte, o pensamento liberal p6s a culpa da contradicdo entre classes no
individuo. No que corresponde a educacdo, ndo se pode deixar de lado o carater de formacéo
propulsora do individualismo (dos pensamentos lockeano e rousseauniano) e estritamente

ligado ao mercado (do ideéario de Locke), que impregnam as concepcdes liberais de educacéo.

Outros dois pensadores que desenvolveram suas reflexdes durante a fotalecimento do
liberalismo e acercaram-se também desta corrente sdo Pestalozzi e Froebel. Tal realce —
embora ndo tdo profundo quanto o que fiz em Locke e Rousseau — € valido pela posterior

repercussao que, tanto Pestalozzi quanto Froebel, tiveram no pensamento pedagogico liberal.
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O educador sui¢co Johann Heinrich Pestalozzi (1746-1827) entendia a formacdo do
homem como ser individual e a criangca como um ser fragil e dominado por instintos animais
— que eram, na verdade, habitos tipicamente infantis como a impaciéncia ou a caréncia de
satisfacdo de desejos, por exemplo; que seriam dominados apenas pelo amor maternal. Nesta
perspectiva, 0 pensador compreendia ainda que a crianga é naturalmente boa e criticava
aqueles que usavam de violéncia na educacdo dos filhos, pois, para ele, ao invés de ajudar,
poderiam piorar a situacdo (ARCE, 2002; SOETARDE, 2010).

No que corresponde a escola, em sua proposta educacional percebia-se, em sua
metodologia, uma inten¢do de educacdo integral do homem, “que era o objetivo ultimo de
toda a sua metodologia: criar individuos que vivessem em harmonia perfeita com Deus e a
natureza, bem como em harmonia com 0s outros seres humanos. Individuos humildes e

trabalhadores, possuidores de uma moral inabalavel” (ARCE, 2002, p. 178).

Portanto, como também aponta Soétarde (2010), a pedagogia ativa de Pestalozzi dava
primazia a instrucédo, ao “saber fazer” — por isso a linguagem assumiu uma funcdo importante,

ja que é base de conhecimento da prépria instrucdo. Dai, ainda segundo o autor, esta o

gue advoga por uma educacdo integral que forme por sua vez o coracdo, a
cabeca e a mao; com o qual a educacdo escolar é um complemento da
educacdo doméstica e uma preparacdo a educacdo que ird dando a vida. A
instrucdo ndo é mais que parte desta tarefa, e certamente nem a mais
importante. (SOETARDE, 2010 p. 91).

Parte do pensamento pedagdgico de Pestalozzi se insere, portanto, na formacdo moral
do homem. Esta deveria ser realizada para além da pratica material, e, portanto, embasada na
exemplificagdo da pratica virtuosa, sobretudo dos componentes familiares, pois “o adulto
possibilita o desenvolvimento destas atitudes através do seu exemplo, vivenciando a virtude”
(ARCE, 2002, p. 177). Para isso o pensador suigo criou um ABC das atitudes — da instituicao
e da familia. Com este, Pestalozzi acredita que a crianga passaria do ser instintivo para o ser
consciente das leis e regras de convivio, pois, “para que a vida social ndo seja constritiva, mas
que nela possa 0 homem ser independente e livre, deve basear-se em uma aceitacdo dos
vinculos sociais ndo por meras conveniéncias praticas, mas por uma livre aceitagdo do dever”
(SOETARDE, 2010, p. 89-90). Dai principiaria a educacdo integral do homem para
Pestalozzi, ou seja, da base material da virtude. Nas palavras do préprio Pestalozzi (1959,
apud ARCE, 2002, p. 177-178):
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Para o desenvolvimento das atitudes, que sdo a base material da virtude, é
necessario descobrir também um ABC de desenvolvimento destas
faculdades, o qual sirva de guia para preparar a crianca a harmonia das
fungdes fisicas que requerem a sabedoria humana e as virtudes préaticas da
nossa espécie e que devemos reconhecer como sustentaculo da nossa
aprendizagem da virtude, até que nossa organizagdo, aperfeicoada por este
método, ndo necessite ja de apoios para andar e até nos tenha elevado a
virtude subsistente por si mesma, em toda a sua maturidade.

Ja o pedagogo alemdo Friedrich Froebel (1782-1852) teve, em suas formulacGes
educacionais, grande aproximacdo com Pestalozzi. Como pensava 0 suico, Froebel também
refletiu sobre os trés pilares que, para ele, seriam fundamentais no desenvolvimento da

educacéo: Deus, natureza e humanidade.

Para o pensador alemao, as criangas eram “sementes” da santidade na Terra. Por iSSO
acreditava que elas deveriam, desde a “primeira infancia”, serem trabalhadas na escola para
que tivessem futuramente a vida mais pura possivel e que fossem capazes de louvar a Deus.
Para tanto, objetivava que, na escola, o livre desenvolvimento da crianga fosse favorecido,
guiando-as pelo caminho correto. Ai aparece, na compreensdo educacional de Froebel, uma
aproximacdo — ainda que também haja proximidade a uma resignacdo ao contexto social
vigente — de uma educacdo estimuladora de todas as potencialidades do individuo, de modo
que estas pudessem ser desenvolvidas harmoniosamente com Deus, 0s outros humanos e a

natureza. Portanto, como contribui Arce (2002, p. 179), nesse sentido, a escola

deve primar para a crianca [...] tenha uma vida pura e santa e seja capaz de
louvar e glorificar o Criador, enaltecendo-0 com a sua vida. Para isso a
escola deve oferecer o livre desenvolvimento da crianca, orientando-a e
guiando-a para o caminho correto, no qual todas as suas potencialidades
serdo desenvolvidas em harmonia com a natureza, Deus e a humanidade.

Diante dos fundamentos apresentados por Arce (2002), parece-me claro que, tanto
Pestalozzi quanto Froebel tinham suas concepcdes educacionais ainda muito presas a moral
religiosa de louvacdo a Deus®®, o que, de certo modo, favorece uma aceitagio maior da
realidade. Isto decorre por terem sido ainda contemporaneos de um periodo de grande forca
do pensamento religioso. Ainda de acordo com a autora, estes pensadores, por tal devogéo
divina decorrente de suas aproximacfes com o0 protestantismo, afastaram-se do movimento

racional iluminista — de que Locke e Rousseau se acercaram mais precisamente. Partiam,

26 Tal correspondéncia divina pode ser encontrada também em Locke e Rousseau, mas como menos énfase,
como mostrou Leonel (1994).
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assim, do entendimento de que todos os homens eram iguais, parecendo, portanto,
desconsiderar a historicidade de cada individuo, bem como do proprio desenvolvimento
historico das sociedades. A seu modo, ambos visavam a formacdo de homens integrais — ou
seja, relativizando o divino com a natureza e humanidade — e aptos para o convivio social, de
trabalho moralmente satisfatério. Partilham de pensamentos liberais por compreenderem que
hd uma liberdade e igualdade inatas dentre os individuos e aproximarem-se do ideal de
formacgé@o moral (pelo coracdo/religido/humanidade), fisico (pela méo/natureza) e intelectual
(cabeca); assim, com a “instruc¢do correta” poderiam levar o homem para ser livre também na
vida adulta — com o adendo a louvacdo. Destarte, 0 que ambos construiram foi uma teoria

“nao critica” sobre a educagao, porque

tendo sido produzidas durante o periodo de consolidacdo do regime burgués
e do modo de producdo capitalista, as obras de Pestalozzi e Froebel
constituiriam, desde sua origem, um reflexo, no campo educacional, daquele
lado ideoldgico reacionario do pensamento liberal burgués, tornando-se
celeiro de pedagogias irracionalistas e alienadoras, um importante brago
ideoldgico das estratégias de esvaziamento da escola através da defesa de
uma pedagogia antiescolar. [..] Sua pedagogia procurava adequar 0S
individuos ao novo modo de producdo que comecava a se consolidar: o
modo de producéo capitalista (ARCE, 2002, p. 214).

Por fim, aqui cabem duas perguntas. A primeira aparece no titulo desta secdo: para
onde foi o conservadorismo? Ja a segunda trata-se de uma questdo que ndo poderia deixar de
estar presente neste estudo: estes pensamentos educacionais liberais — orquestradas por Locke
e Rousseau e “aprimorados” nas visdes de Pestalozzi e Froebel — podem ser entendidos como

educacdo integral?

Para a primeira indagacdo, parece-me perceptivel que o conservadorismo, novamente,
se ressignificou — ndo no sentido pleno do conceito, mas houve uma ressignificacdo da
conservacdo social sob outras perspectivas. Inicialmente, se verificou uma estrutura social
baseada na aristocracia e no escravismo da antiguidade grega, o que se recondicionou na
hierarquica era medieval e, por fim, se ressignificou na piramidal era capitalista, baseado na
ideologia liberal. Como trouxe Leonel (1994), ocorre uma “saida” do Estado, subordinado
pela sociedade civil, pois o0 governo agora é do povo; porém, esta sociedade civil passa a ser
condicionada pela burguesia. Desta forma, a sociedade burguesa se torna piramidal, porque o
que se estabeleceu desde entdo foi uma sociedade que carece de desigualdades para se tornar
concreta — como refletiu o proprio Locke. Além disso, segundo Cury (2009), a moral refletida

no periodo pés-medieval decorreu da ordem religiosa, pois ela deve “corresponder a uma
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ordem moral derivada diretamente da ordem natural a qual a ordem religiosa reconhece e

conserva” (Ibidem, p. 3).

Como também salientou Cury (2009, p. 5), o periodo pos-medieval configura a
necessidade de um Estado contratual, onde o individuo em seu estado natural é o ponto de
partida dessa concepgdo: “ao lado da politica e em direg@o a ela, roga-se uma autonomia do
individuo para cuja consecucdo avulta a educacdo como formacdo humana. Cabe a ela ir
tornando o individuo emancipado, livre autbnomo e capaz de fazer contratos com o outro”. E
este individuo, formado para apropriar-se de suas necessidades para seus negocios e de
inser¢cdo no novo mundo contratual, o que indica os direcionamentos dessa emancipagao e

concepgdo de formacgdo humana do ideério da vertente filosofica em questéo.

Portanto, para o segundo questionamento realizado, creio que a resposta ja tenha sido
principiada no paragrafo anterior. Acredito ter demonstrado ao longo dessa secdo, que a
concepgdo liberal, no ideério de diferentes pensadores, idealizou a formacdo integral do
homem a seus modos e principios ideoldgicos. Pensar em educacdo integral, destarte, ndo
pode estar a servico de uma logica social pautada na desigualdade, como prop6s o
pensamento educacional liberal. Deve se deixar claro que 0s pensamentos expostos nesta
secdo visaram a formacdo da elite, a burguesia. Contudo, elas sdo também fundamentais para
este estudo, pois, como ja comentado, o liberalismo sobressaiu-se junto do fortalecimento do
cenario capitalista, firmando, por conseguinte, influencias pedagdgicas que chegam até os
dias de hoje — como vemos na meritocracia, na busca por resultados individuais, na “menor”
importancia dada as artes ou educacdo fisica, ou na preocupagdo com a educagao apenas por
esta ser “veiculo” para levar ao mercado laboral; concepcbes que vemos hoje envolvendo
nossas escolas. Afinal, a concepcdo educacional liberal, como destacou Libaneo (2014), foi
muito bem adequada as concep¢des de industrializacdo, pois veio a alimentar as demandas
provenientes dela, além de ter promovido a sele¢cdo dos mais aptos para as conjunturas
fortalecidas pelo cenério capitalista. Desta vertente surge também a concepcdo pragmatista de
educacdo integral — que serd debatida no préximo capitulo. As atuais prerrogativas
educacionais, a semelhanga com as do liberalismo, ndo me parecem, portanto, mero acaso.
Por isso, refletir sobre elas é fundamental para buscar reflex6es para além da prépria matriz

politico-filosofico liberal.

1.3. Pensamento socialista: em busca da emancipac¢édo humana
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Pensar para além das reflexdes liberais foi 0 que se propés a terceira matriz politico-
filosofica — destacada por Wallerstein (1994) —: a socialista. Bem como ocorreu na vertente
liberal, divergéncias foram também perceptiveis dentro da matriz socialista. Enfatizo,
portanto, nesta secdo, duas correntes de pensamento do socialismo: 0 anarquismo e 0
marxismo/comunismo. Ambas merecem énfase e estdo dispostas nas duas proximas

subsecoes.

Porém, antes de dar inicio aos temas acima mencionados farei aqui uma breve
referencia ao pensamento educacional do inglés Robert Owen (1771-1858), um dos primeiros
pensadores da vertente socialista. Owen fez parte da corrente de pensamento chamada de
socialistas utopicos e como grifou Lombardi (2010), este movimento teve como um dos
precursores o francés Claude-Henri Saint-Simon (1760-1825), mas ganhou destaque com o
pensador inglés. Inclusive foi Owen quem cunhou pela primeira vez o termo socialismo ao
propor uma sociedade cooperativa na organizacdo da mao de obra. No entendimento
socialista, como os principios de igualdade, liberdade e fraternidade entre todos os individuos
ndo se consolidaram na pratica, mostrou-se necessaria a superacdo da opressdo sofrida pela
classe trabalhadora, ja& que o capitalismo levava (leva) a explora¢do. Assim, 0 “moderno
socialismo surgiu no final do século XVIII, com origem nos movimentos sociais e politicos
da classe trabalhadora, como critica aos efeitos da Revolucdo Industrial, notadamente a

propriedade privada e a organizacao do Estado burgués” (Ibidem, p. 182).

Nesta vertente de socialismo utdpico — ndo s6 Owen, como outros que seguiram pelo
mesmo caminho —, que precedeu aos socialistas revolucionarios, entendia-se que se chegaria
ao socialismo pelas maos de um individuo instruido. Por isso o inglés dirigiu-se a reis de toda
a Europa, afirmando que o socialismo seria a salvagdo para o0 atraso e a ignorancia, 0 que,
segundo Lowy (1991), foi um ato ingénuo, pois se esperava que a revolucdo viesse de um
salvador daquela realidade, ou seja, de cima da pirdmide que estrutura(va) as sociedades. No
que corresponde ao campo educacional, como ressalta Moraes (2009), é possivel destacar
duas experiéncias realizadas pelo autor: a primeira delas ocorreu durante cinco anos (1816-
1820), em New Lanark?” (Escécia), atendendo criancas a partir dos dois anos de idade; a
segunda se passou nos Estados Unidos (EUA) durante trés anos (1824-1826), dentro da

comunidade socialista-cooperativista — New Harmony — fundada pelo pensador nesse pais.

%" De acordo com Moraes (2009), a experiéncia de New Lanark foi realizada a partir de recursos proprios de
Owen e por doacBes com os filhos dos empregados do inglés. Foi inclusive com esta experiéncia que se
encontra a primeira referéncia de execucéo de uma educacéo infantil.
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No pensamento pedagdgico de Owen se encontra uma primeira aproximagdo do
conceito de educacdo integral moderno, de vertente socialista, porque nele “encontramos a
aproximacdo da educacdo com as atividades manuais voltadas para formacdo mais completa
das criangas” (MORAES, 2009, p. 23), cujos pilares estavam no trabalho produtivo,
desenvolvimento corporal, higiene, instrucéo religiosa e educacao formal (Ibidem).

E vélido sublinhar que, ao pensamento utopico dos primeiros socialistas bastava
apenas a instrucdo formal para salvar a classe oprimida de suas mazelas e o atraso social

percebido pelos mesmos.

E interessante destacar ainda a influéncia que ndo s6 Owen, mas também os demais
socialistas utdpicos, tiveram nas reflexdes posteriores de pensadores da vertente socialista,
tais como Marx, Engels, Robin e Ferrer y Guardia (que trago na sequencia deste estudo); ndo

apenas no aspecto educacional, claro, como também em compreensdes sociais como um todo.

A seguir, inicio, enfim, o proposto no primeiro paragrafo desta secdo, em que busco

apresentar e analisa os ideais educacionais anarquistas e comunistas/marxistas.

1.3.1. O anarquismo e a educacao libertaria — educacao integral

A histéria da educacdo, sobretudo a partir do século XVII, caminhou com constantes
divergéncias politico-filosoficas, reflexos que podem ser observados até os dias de hoje em
embates ideoldgicos — provenientes do encontro de correntes politico-filoséficas ocorrido
desde o periodo da Revolucdo Francesa e Revolucdo Industrial. Se, inicialmente, o
liberalismo propbs-se a romper com a légica de uma sociedade feudal conservadora, como
visto na secdo 1.2, fortificando ideais burgueses e, portanto, alicercando e fortalecendo o
desenvolvimento do capitalismo e, por conseguinte, estabeleceu um novo “conservadorismo”

pautado na distorcdo de classes, fruto do capitalismo; posteriormente, outras ideologias®

%8 Segundo Lowy (1991), o conceito de ideologia é complexo e cheio de significados. Ele tem sua origem ao
longo do século XVIII, durante a revolucdo francesa, no seio do partido liberal francés, quando Destutt de
Tracy definiu-a como estudo cientifico das ideias, “resultado da interagdo entre o organismo vivo e a natureza
(Ibidem, p. 11). Posteriormente, embasado em Chaui (2004) e Lowy (1991), o conceito sofreu transformaces
em seu sentido: (i) com Napoledo Bonaparte, em discurso contrario a Destutt, ele afirmou que a ideélogos
eram metafisicos, pondo, portanto, os Destutt e seus companheiros na posi¢do invertida a que eles se diziam
estar, salientando ainda que tratavam-se de opinides proprias e especulativas de um partido politico; (ii) com o
positivista Augusto Comte, ideologia permanece balizado na razdo, como em Destutt, mas passa, com Comte,
a ser também uma concepcdo sobre a realidade vivenciada, como uma elaboracéo dos tedricos da época; (iii)
Durkheim definiu a ideologia como sendo algo pré-cientifico, como nog6es individuais e subjetivas, pois,
para ele, era necessario converter os fatos sociais em objetos, como se fazia nas ciéncias naturais, a fim de
alcancar uma neutralidade cientifica — deste modo, para Durkheim, ideoldgico é tudo aquilo que ndo pertence
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vieram a lhe fazer frente. Uma delas é a concep¢édo anarquista.

O ideério anarquista se consolidou ao longo do século X1X e nas primeiras décadas do
século XX. Entre seus principais expoentes que refletiram sobre a educacdo estdo os franceses
Pierre-Jouseph Proudhon (1809-1865) e Paul Robin (1837-1912), o russo Mikhail Bakunin
(1814-1876) e o espanhol Francisco Ferrer y Guardia (1859-1909). Apesar do campo da
educacdo (integral) ser largo e contar com muitos pensadores®® no anarquismo, aqui manterei
as reflexdes sobre os quatro autores supracitados, pois Bakunin e Proudhon trazem

importantes contribuicdes conceituais que dialogam com as préaticas de Guardia e Robin.
Para Moraes (2006, p. 2),

um conceito chave para entender a proposta de atuacdo anarquista, a acao
direta pode ser entendida como um método ou uma estratégia do movimento
libertario para produzir mudancas, sob forma de reacdo ou sob forma de
resisténcia a situagcoes indesejaveis no conflito entre capital e trabalho. Outro
principio extremamente ligado a acdo direta & posicionar-se contra a
participacdo parlamentar e o colaboracionismo de classe, opondo-se,
portanto, aos processos eleitorais.

Nesta perspectiva, por-se contréario a elei¢cbes parlamentares, por exemplo, vem da
compreensdo de que uma mudanga de governo ndo acarretaria numa superagdo de qualquer
realidade que, no ideario anarquista, corresponde a uma sociedade onde a opressdo se
exacerba paralela ao crescimento daqueles que estdo no poder; ou seja, da propria burguesia.
Assim, fica claro que o pensamento anarquista guia-se diretamente a uma revolugdo. Esta

pratica aconteceria para além do sindicalismo; nela, desigualdades econdmicas ou aspectos

a estes preceitos cientificos; (iv) Karl Marx interpreta o conceito como fez Napoledo, porém, ele o da
fundamentos, pois, como destaca Chaui (2004, p. 26), para Marx “o sistema ordenado de ideias ou
representacdes ¢ das normas e regras como algo separado e independente das condi¢des materiais”, € como
complementa Lowy (1991), em Marx, ideologia ganha uma conotagdo pejorativa, ja que ¢ “um conceito
critico que implica ilusdo, ou se refere a consciéncia deformada da realidade que se da através da ideologia
dominante: as ideias das classes dominantes sdo as ideologias dominantes da sociedade™; (v) por fim, para
Lénin, seguidor de Marx, ideologia ganha ainda outro significado, no qual qualquer concepg¢do politica se
sagra ideoldgica, partindo dai a concepcao de que existe uma ideologia burguesa, mas também uma ideologia
proletaria. Chegando as compreensdes mais atuais sobre ideologia, Gallo (2002, p. 149), com uma
compreensdo anarquista, entende que as concepcfes de Marx sobre a ideologia sdo extremamente validas,
porém, o fendmeno ideoldgico é mais amplo, como trouxeram Max Webber e Wihelem Reich, pois concebe
ideologia como uma “parte do aparelho reprodutor do Estado e da estrutura social que ele gerencia”. Ja LOwy
(1991, p. 29), assim como Antonio Gramsci, afirma que “ideologias, ou visdes de mundo, ou utopias,
correspondem aos interesses, posicdes, aspiragdes, tensdes, das diferentes classes sociais”. Diante de tudo o
que expus aqui, parto da concepcdo de ideologia como um conjunto de ideias presente em determinado
ideario politico-filosofico, formulado a partir de certa visdo de sociedade — estando ligadas (ou ndo) a
posicionamentos politicos, religiosos, econdmicos ou sociais —, independentemente das estruturas sociais
vividas.

Para outros pensadores anarquistas que nao foram abarcados neste estudo, tais como Pietr Kropotkin (1842-
1921), Sébastien Faure (1851-1942) e Ricardo Mella (1861-1925), sugiro Moriy6n (1989).

29
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produtivistas e individualistas da cotidiana vida capitalista, buscando sua superagéo, seria
baseada na solidariedade, peca fundamental de todo o processo anarquista. A solidariedade,
claro, ndo é aquela que hoje é posta pelo poder do capital, visto que o que ela faz é reforcar
que existem desigualdades, delimitando a existéncia dos abismos existentes entre aqueles que
executam trabalhos mais ‘“subalternos” e aqueles que praticam o trabalho “intelectual”.
Parafraseando Moriyon (1989), a solidariedade seria uma unido plena entre os individuos,
para além da “fraternidade universal” colocada pela burguesia; porque ela e o “apoio mutuo
sdo 0s principios que regem a vida das sociedades e que tornam possivel que estas consigam
superar as dificuldades que a propria natureza impde aos seres humanos, fazendo-os assim

progredir em direcdo a um futuro melhor e mais perfeito” (Ibidem, p. 27).

E é por isso que a educacdo ganha destaque no cenario anarquista. Ndo qualquer
educacdo, mas a educacao integral propriamente dita. Entendendo que ndo existe educacgéo
neutra, a proposta pedagogica anarquista ndo seria assim. Como contribui Moriyon (1989), a
escola anarquista deve ter como objetivo fundamental a transmissdo de valores de
solidariedade e liberdade, aliada a uma ética confrontante a vigente. Para tal, € necessario
formar pessoas que possam se autogerir € ndo “pertencam” a outros que comprem sua forga
de trabalho. Por isso a escola deveria ser integral e igual para todos. Aqui é valida a citacdo de
Bakunin (1989, p. 34-35), quando ele criticava o pensamento de formagdo humana burguesa
e, a0 mesmo tempo, apresentava o entendimento sobre a educacdo integral no cenario de

fortalecimento do capitalismo e do ideario burgués:

0s socialistas burgueses pedem somente ensino para 0 povo, um pouco mais
do que tem agora, enquanto que nés, democratas socialistas, pedimos para
ele a educacéo integral, o ensino total, tdo completo como o que leva
consigo o poder intelectual do século, a fim de que por cima das classes
operéarias ndo se encontre no futuro nenhuma classe que saiba mais e que,
exatamente por isso, possa domina-la e explora-la. Os socialistas burgueses
guerem a manutencdo das classes, cada um em que representar, segundo
eles, uma diferente funcdo social [...]; e nds, pelo contréario, queremos a
abolicdo definitiva e completa das classes, a unificacdo da sociedade e a
igualdade econémica e social de todos os seres humanos da terra [grifos do
autor].

Em suma, o0 pensamento anarquista constituiu-se contrario ao sistema vigente e via na
educacéo a possibilidade de avango sobre o0 mesmo. Compreendia que a sociedade deveria ser
formada por associagOes livres, de individuos igualmente livres e educados para serem
também livres. Por ser uma filosofia pautada ndo apenas na proposi¢do, mas tambem de agéo

na realidade vigente, a causa da educagéo esteve sempre centralizada no ideario anarquista, ja
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que compreendiam que avancar sobre o sistema vigente, estando as pessoas enraizadas no

ideério do proprio sistema a ser enfrentado, seria algo inviavel (GALLO, 2002; 2012).

Este ideal politico-pedagogico concebe, portanto, a racionalidade e a liberdade como
principios fundamentais para gerar transformacdes basicas nas estruturas sociais hierarquicas
de um Estado autoritério, substituindo-o por uma cooperagdo entre os atores sociais livres,
conduzidos, deste modo, a uma permanente luta por direitos e deveres. Como 0 pensamento
libertario entende o individuo como ser alienado, preso a estas estruturas hierarquicas da
sociedade, esta proposta educacional mostra-se como o caminho para promover a ruptura com
esta conjuntura (GALLO, 2012).

Em Deus e o Estado (Dios y el Estado), Bakunin foge das estruturas naturalistas
préprias do liberalismo e tece criticas as sociedades de seu tempo, apontando que estas ainda
se encontravam presas a estruturas da sociedade que ha séculos perduravam, oriundas da
hierarquizacdo promovida pelo Estado e pela Igreja. Por isso as pessoas ndo eram livres,
como ¢é possivel perceber na nota sobre o povo, do préprio pensador:

es preciso esparcir a manos llenas la instrucciébn em las masas, y
transformar todas las iglesias, todos esos templos dedicados a la gloria de
dios y al sometimiento de los hombres, em otras tantas escuelas de
emancipacién humana. Pero ante todo, entendamonos: las escuelas
propriamente dichas, en una sociedad normal, fundada sobre la igualdad y
sobre el respeto a la libertad humana, no deberan existir mas que para los
nifios y no para los adultos; y para que se conviertan em escuelas de
emancipacion y no de sometimiento, habrd que eliminar ante todo esa
ficcion de dios, el esclavizador eterno y absoluto, y habra que fundar toda la
educacién de los nifios y la instruccion sobre el desenvolvimiento cientifico
de la razén, no sobre el de la fe; sobre el desenvolvimiento de la dignidad y
de la independéncia personales, no sobre el de la piedad y la obediencia;
sobre el culto a la verdad y a la justicia, y ante todo sobre el respeto
humano, que debe reemplazaren todo y por todas partes el culto divino. El
principio de la autoridade em la educacion de los nifios constituye el punto
de partida natural; es legitimo y necesario, cuando se aplica a los nifios de
baja edad, em el momento que su inteligencia no estd aln de ninguna
manera desarrollada; pero como el desenvolvimiento de todo, y por
consiguiente de la educacion también, implica la negacion sucessiva del
punto de partida, este principio debe aminorarse gradualmente a medida
gue la educacién y la instruccién de los nifios avanza, para dejar plaza a su
libertad ascendente. Toda educacion racional no es en elfondo mas que esa
inmolacion progresiva de la autoridade en beneficio de la libertad, el objeto
final de la educacién no deberia ser mas que el de formar hombres libres y
llenos de respeto y de amor hacia la libertad ajena (BAKUNIN, s/d. p. 39).

A extensa citacdo se mostra extremamente valida, pois, além de apontar as veementes
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criticas a Igreja de seu tempo, se denota também o cardter revolucionério da educacdo
proposta pelo pensador anarquista — frente a imposicdo desta Igreja na educagdo (e da
sociedade como um todo) —, almejando os principios de formacdo humana de uma escola

promovedora de emancipacéo e liberdade do individuo.

Como apresenta Moraes (2009), para Bakunin, inicialmente a instrucdo educacional
integral poderia apenas ser alcangada ap6s uma revolucdo econémica, intelectual, politica e
moral dos trabalhadores. Contudo, ainda de acordo com Moraes (2009), posteriormente o
pensamento bakuniano aponta a necessidade de formar a classe operaria integralmente, de
modo que estes tenham acesso a ciéncia, que se encontrava limitada nas maos de poucos. Tal
acesso proporcionaria beneficios a todos e ndo a poucos. Assim, a proposta de educacdo
integral bakuniana estaria pautada por duas vertentes, atrelando (i) o ensino teoérico-cientifico
(da parte geral e obrigatoria a todos) (ii) ao lado do ensino pratico ou industrial (da parte
especial, dividido em varios grupos de faculdades, agrupadas nas diferentes ciéncias), pois
nenhum homem seria capaz de ter o conhecimento especifico de todas as ciéncias existentes.
Ao mesmo tempo, ele entendia também que, para o desenvolvimento da inteligéncia, seria
necessario igualmente um conhecimento sobre todas as ciéncias (BAKUNIN, 1989). Assim,
seria necessario realizar uma emancipacdo do homem (das classes operarias) libertando-o das
amarras sociais que o envolviam. Esta emancipacdo estaria, para 0 pensador,
fundamentalmente ligada a educacdo, porque ele percebeu que os avancos alcancados na
ciéncia no século X1X ndo convergiram em mudancas sociais, ja que apenas as elites tinham
acesso a tais conhecimentos (MARTINS, 2013).

Mas a esta emancipacdo corresponderia dizer que a educagdo libertaria — como é
conhecida a proposta educacional pensada pelos anarquistas — seria a educacao integral
diferente daquelas comentadas até aqui? Certamente. Como mostra Gallo (2012), o
pensamento libertario foi moldando-se sob o conceito de educacdo integral a partir da
fundamentacéo tedrica dos pensadores anarquistas citados anteriormente, pois esta seria uma
forma de avancar sobre as conjunturas vigentes na sociedade, visto que, se a educacao é
integral, ela propicia a igualdade de desenvolvimento de todas as potencialidades de todos os

individuos. Ou ainda, como acrescenta Moriyon (1989, p. 21):

Esta integralidade vai ser estendida de diversas maneiras, convertendo-se em
um dos qualificativos mais ricos em conteddo no momento de abordar as
caracteristicas do ensino. Por outro lado, a integralidade [...] tem como
objetivo desenvolver todas as possibilidades da crianca, tirar tudo o que
ela traz dentro de si sem abandonar nenhum aspecto, mental ou fisico,



51

intelectual ou afetivo. Por outro lado, o ensino integral enfrenta diretamente
0 problema da divisdo social e levanta a questdo da necessidade de uma
divisdo entre trabalho bracal e trabalho intelectual que costuma reforcar e
justificar a divisdo em classes sociais, dominante e dominada. Por ultimo, a
teoria e a pratica pedagogica anarquista rompem com os estreitos marcos da
escola, tanto pelo desejo de integrar a vida social nas atividades e
preocupacdes cotidianas dos alunos, como pela intengdo de integrar toda a
sociedade de um talante pedagdgico, multiplicando os centros em que se
tenta levar a pratica todo um plano de educacdo permanente [grifos meus].

A educacdo integral assume, consequentemente, o carater revolucionério anarquista,
como citado anteriormente, uma vez que o caminho para a superacdo de realidades desiguais
passa por ela, superando assim a alienacdo fortalecida pelo hierarquico sistema capitalista.
Proudhon, por exemplo, propds uma formagdo politécnica — que incorporava técnicas de
producdo manual e formacéo cultural, privilegiada no desenvolvimento de faculdades fisicas
morais e intelectuais. Este pensador partia da concepcdo de que o homem formado
integralmente seria desenvolvido em trés aspectos: moral (no sentido de participacdo socio-
politica), intelectual (no sentido dos conhecimentos culturais e cientificos, como refletiu
posteriormente Bakunin) e fisico (em sentido de formac&o fisica propriamente dita e formacéo
técnica para o trabalho). E entendendo que o trabalho no mundo capitalista desumanizava o
homem, via na educacdo uma necessidade fundamental: a supracitada politecnia (GALLO,
1993).

Proudhon, dentre os anarquistas, foi o primeiro a utilizar o conceito de politecnia — fez
isso antes mesmo do comunista Marx, que abordo na proxima subsecdo —; isto porque ele
entendia que era necessario capacitar os trabalhadores por completo, para que pudessem ser
libertos da submissé@o que Ihes era imposta. Para a politecnia, deveria haver articulagdo plena
entre a instrucdo industrial e a instrucdo cientifica/literaria, sem contar, claro, com uma
criticidade guanto a interpretacdo da realidade social. As reflexdes proudhonianas trouxeram
0 entendimento de que a crianca, apos ter atingido uma leitura de simbolos sociais e
linguagem, o que a permitira relacionar-se com o mundo, deveria ter acesso a educagdo
politécnica em oficinas-escola®. Ou seja, corresponderia a um nivel secundario no processo
educacional. Com esta proposta, o individuo ndo estaria alienado a determinada parcela do

meio de produgédo, como provocado pelo taylorismo, mas se aproximaria de um processo de

% proudhon entendia que estes espacos deveriam ser amplos e conter todas as possibilidades de desenvolver o
individuo no trabalho, ndo permitindo, assim, que fosse focado ou alienado em determinada funcdo. Deste
modo, tais oficinas-escola deveriam ser amplas. O proprio pensador, percebendo a dificuldade ou a provavel
impossibilidade de se ter indmeras escolas desse tipo nas cidades, e indicou, assim, que tal processo deveria
ocorrer, ja de forma remunerada, como num estagio, dentro dos proprios espagos industriais (GALLO, 1993).
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producdo quase que artesanal, participando de todo este processo. Seria assim, o individuo,
integralmente participante do processo de producdo (GALLO, 1993).

Bakunin partilhava das mesmas compreensdes de Proudhon, mas avancou sobre as
reflexdes do idealista francés quando compreendeu que o ser humano é também fruto da
realidade social. Posteriormente, pensadores concretizaram os ideais educacionais anarquistas
ao materializarem experiéncias pautadas neste ideal, tais como as experiéncias de Paul Robin
(no orfanato Prévost, em Cempuis, Franca) e Ferreir y Guardia (que fundou a Escola Moderna
de Barcelona, Espanha) (GALLO, 2012; MARTINS, 2013).

Como salienta Martins (2013), o movimento anarquista que se consolidou durante os
séculos XIX e XX via a educagdo como forma de conscientizar os trabalhadores e seus filhos
para uma revolucdo sociocultural; por isso, as experiéncias escolares anarquistas eram

importantes. A autora destaca ainda que:

Os trabalhadores gque seguiam a concepc¢do anarquista lutaram por uma
educacdo gue unisse trabalho manual e intelectual, de modo a formar o
homem em seus diferentes aspectos: intelectual, moral, politico e artistico.
Consideravam que era necessario formar homens completos, ou seja, que
tivessem todas as suas faculdades plenamente desenvolvidas, porque
somente assim estariam preparados para enfrentar a dominacdo e a
exploragdo (MARTINS, 2013, p. 15-16).

Paul Robin se enquadrava como um pensador da educacdo de diferenciadas
percepcOes pedagogicas e dedicou parte de sua vida a educacéo integral proposta pelo ideario
anarquista. Para ele, diferente das concepces de formacdo de homens mais completos,
surgidas antes do movimento da educacdo integral moderna (de esséncia socialista), como
apresentei, tratava-se de pensamentos de formacdo limitada a poucos individuos e que
buscavam certa permanéncia de estruturas sociais. “A ideia moderna nasce do sentimento
profundo de igualdade de direitos que cada homem tem, quaisquer que sejam as
circunstancias do seu nascimento, de desenvolver, da forma mais completa possivel, todas as
faculdades fisicas e intelectuais” (ROBIN, 1989, p. 88), o que de fato configura esta educacao
integral.

Em Cempuis, ele desenvolveu um projeto pedagdgico que visava a superacdo de
dominacgdes e hierarquias sociais através de um amplo processo educacional, que nao
concordava com o ideario de Rousseau, por exemplo, no que compete ao desenvolvimento
meramente bioldgico da crianga. Ao contrario, avancava sobre este: afirmava que fatores
bioldgicos, tais como a alimentagdo ou exercicios fisicos, interferiam no desenvolvimento
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social do educando, fato este que mostra 0 quanto a proposta educacional libertaria
conjecturava-se revolucionéria para a época. E, decerto, a experiéncia realizada por Robin em
Prévost foi inovadora em outros multiplos aspectos. Para ele, “a ideia moderna nasceu do
sentimento profundo de igualdade e do direito que cada homem tem, quaisquer que sejam as
circunstancias do seu nascimento, de desenvolver, da forma mais completa possivel, todas as
faculdades fisicas e intelectuais” (ROBIN, 1903 apud. FLORESTA, 2007, p. 123). Em outros
termos, parafraseando Martins (2013), Robin entendia a educacdo que vinculasse a razao e a
ciéncia — universal, racional e integral —, tendo como enfoque a revolucdo e a libertacao.

Os esforgos de Robin se sucederam com criangas da primeira infancia e foi inovador
em seu tempo por propor uma educagdo mista, onde meninos e meninas ocupavam 0S
mesmos espacgos cotidianamente. Crendo que a criatividade e a curiosidade eram o estimulo
necessario para o aprendizado, ele concebia a arte, sobretudo a masica, como elemento
fundamental ao desenvolvimento do educando. Foi também contra ideais da época, por
acreditar na busca pela racionalidade humana, desatrelando assim a fé do ensino. Descartava
também o tradicional ensino enciclopédico, pautando-se na ciéncia e em seus experimentos
para tal. A percepgdo de levar a concretude dos elementos para a apropriagdo dos saberes
pelos educandos mostrava-se também como algo fundamental. Robin ressalta a importancia
do uso de diversos equipamentos — como termdmetros ou superficies de diferentes texturas,
por exemplo —, bem como a relevancia de se ter uma multiplicidade de ambientes de ensino,
voltados as ciéncias — ambientes como laboratorios e jardins botanicos, por exemplo —, para o
desenvolvimento da aprendizagem das criangas (FLORESTA, 2007). Todo esse projeto se
pautava na concepc¢do de Robin de que todo ser humano, enquanto individuo, tem o direito de
desenvolver-se integralmente e este, enquanto ser comunitario, tem o dever de contribuiu com
sua parte de trabalho integro — racionalmente organizado. E é em nome de uma justica social,
ou seja, para além de desigualdades, que Robin corrobora com o ideal de educacéo integral.
Por isso, nesse processo, a educacdo praticada pelo pensador deve ser iniciada
individualmente e, gradualmente, passada para a coletividade. (ROBIN, 1989).

O projeto educacional desenvolvido em Cempuis defendia também a liberdade e
autonomia dos individuos nele envolvidos. Para tanto, a autogestdo despontava como algo
basal. Como afirma Floresta (2007, p. 129),

a autogestdo, em Cempuis, constitui a esséncia do processo educativo e
preparatorio: segundo a organizagdo autogestionéria, a coletividade nao
surge e ndo representa apenas um agrupamento de func@es individuais, ou
seja, 0 agrupamento ndo é apenas a soma das partes. A forca coletiva ndo
pode ser personalizada, isto €, apropriada por alguém do grupo, mas sim
permanecer na coletividade, pois s6 assim a coletividade constitui-se e detém
0 poder, 0 que a torna autdbnoma.
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Por esta 6tica, o individuo aprende a lidar com o autoritarismo e a desconfiar de todo
poder tido como necessario, aprendendo, portanto, na pratica, os principios anarquistas; a
conquista gradual de autonomia gera liberdade e autogestdo, corroborando com o pensamento
de Bakunin (s/d, p. 39), defensor de que:

el primer dia de la vida escolar, si la escuela recibe a los nifios em su tierna
edad, cuando comienzan apenas a balbuciar algunas palabras, debe ser el
de la mayor autoridad y el de una ausencia casi completa de libertad; pero
su ultimo dia debe ser el de la mayor libertad y el de la abolicién absoluta
de todo vestigio animal o divino de la autoridad.

Mas para tal, o educador ndo pode por-se como superior ou detentor do saber, porque
isso faria desaparecer a autonomia da crianca. Esta crianca, desta forma, passa a ser
convencida da importancia de seus atos, guiando-a para sua reflexdo sobre 0s mesmos, sejam
estes positivos ou negativos. Além disso, 0 mesmo deveria estar preparado para formular
indagagBes junto de seus alunos. Outro ponto relevante é referente aos castigos e
recompensas, que Robin aponta como sendo definidores de individuos hipdcritas, levando-os
a mentir, em oposi¢do ao homem “docil” que se esperava com isto. Por esse motivo, ele
buscou educar o pensamento das criancas: “excluindo as ideias falsas, as representacfes
inculcadas pelas instituicbes dominantes, a vaidade, as rivalidades, a dissimulacdo e a
hipocrisia” (FLORESTA, 2007, p. 131). Pautada na liberdade e nas ciéncias, através da
independéncia, formar homens solidarios, fraternos, autdbnomos e capazes de atuar na
sociedade de que fizeram parte do projeto consolidado por Paul Robin. Mas isso ndo
significava que visava uma formacdo para uma sociedade utdpica (lbidem). Em oposto,
visava a vida produtiva uma realidade concreta e real para avancos sobre esta sociedade.

Conforme Martins (2008; 2013), as propostas do espanhol Ferrer y Guardia realizadas
na Escola Moderna de Barcelona, como as de Paul Robim em Cempuis, foram igualmente
revolucionérias em seu tempo®. A intencéo com a Escola era de que ela fosse um local que
estimulasse a emancipacdo humana e propagasse o ideario anarquista. Guardia teve como
influéncia conceitual os pensamentos de Bakunin e do préprio Robin. Logo, aqui ja se pode
destacar que o pensador espanhol também militava por uma educacéo integral, unindo a teoria
e a pratica. Ele acreditava que a educacédo era precipua para a tomada de consciéncia critica,
por isso trabalhava a educacgao por meio da razdo e das ciéncias (Idem, 2008).

Guardia concebia as ciéncias naturais como fundamental para o desenvolvimento
educacional das criancas — pois entendia que ela € um patriménio de todos e, desta forma, se
alcancaria uma sociedade de pessoas justas, livres e instruidas —, partilhava da ideia de

1 A escola moderna de Barcelona foi inaugurada em 1901 e teve sucesso: iniciou com apenas 30 alunos e
chegou a ter 114 em 1903.
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educacdo mista, tanto no que corresponde a educacdo mista (de meninas e meninos), quanto
no que se refere a uma educacdo ndo apenas para as classes mais pobres. Lembrando que
durante o século XIX e primeira metade do XX a Igreja ainda dominava a educacao
espanhola, Martins (2008, p. 15) comenta ainda que este projeto tinha como intuito “criar uma
escola onde pudesse existir a uma educacdo laica, livre, igualitaria, com a coeducacgdo de
classes e sexos. Seu principal objetivo era possibilitar uma educagdo que rompesse com 0s

dogmas e as supersti¢oes da Igreja”.

Quanto ao fator referente & coeducacdo de diferentes classes sociais, Guardia (1912
apud. MARTINS, 2013, P. 26-27) pautou que esta “coeducagao de pobres e ricos, que pde em
contato uns com 0s outros na inocente igualdade da infancia, por meio da sistematica da
igualdade da escola racional, essa ¢ a escola, boa, necessaria e reparadora”. Desta forma, se
alcancaria uma educacdo livre de preconceitos e odio social, com individuos capazes de se
transformar, a fim de combater racionalmente os falsos valores sociais que existiam. O
préprio nome da escola (Moderna) e sua simples estrutura, de acordo com Martins (2008),
foram assim elaborados para ndo identificarem-na como sendo uma instituicdo do movimento
anarquista. Ou seja, para de ndo chamar a atencéo de rivais politicos.

Estas formulacbes e préticas trazidas por Ferrer y Guardia se inserem no cerne do
pensamento anarquista, dialogando intensamente com as fundamentacfes deste ideario. Sua
aproximacdo com Bakunin (1898) € clara, pois, para 0 russo, era necessario romper com a
I6gica de exclusdo promovida pelo capital, pois ela ndo permite o desenvolvimento integral de
todos os individuos. Ademais, ela promove as perceptiveis (e atuais) distor¢Bes entre classes:
“os herdeiros ricos [...] receberdo um ensino superior, as criangas mais inteligentes do
proletariado continuardo recebendo com herancga a ignorancia, exatamente como se pratica
agora” (Ibidem, p. 40). Seria necessario, assim, que todos nos, humanos, tivéssemos
igualmente a possibilidade de desenvolvimento integral, para que pudéssemos conviver
também em igualdade na sociedade — num sentido de coopera¢do; seria preciso, entdo, que
esta formacdo integral se concretizasse também igualitariamente para ir além das herangas
deixadas pelo poder do capital. Como também destacou Bakunin (1989, p. 42), “sem
consideracdo pelas diferencas reais ou ficticias das inclinagdes e das capacidades, e ndo tendo
nenhum meio para determinar, nem direito para fixar a carreira das criancas, deve a todas elas
sem excegédo, uma educagdo e um ensino absolutamente igual” [grifos do autor].

A compreensédo de educacgédo integral proposta no bojo de formulagGes anarquistas,
contribui imensamente para a compreensdo do conceito supracitado. Nada se mostra como
menos importante nessa compreensdo. A preocupacgdo com a formagéo do corpo — por meio
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de atividades que envolviam desde a pratica de esportes a saudavel alimenta¢do com a cultura
dos préprios alimentos —, conhecimentos sobre a natureza e equipamentos precisos para guiar-
se por ela, principios de coletividade — com as proposi¢cdes de autonomia e autogestdo —,
desenvolvimento para o trabalho e estimulagcdo intelectual corroboram uma proposta
educacional integral demasiadamente audaciosa. Contudo, em todos os lugares em que ela se
desenvolveu, ndo sagrava-se como simplesmente idealista. As experiéncias de escolas
anarquistas propunham uma formacéo de individuos para a realidade social vigente, de modo
que suas percepgdes criticas possibilitassem o enfrentamento, a superacdo de alienacfes e
injustica, pois, como mostra Martins (2013, p. 27), os pensadores da educacdo integral
anarquista “respeitavam a liberdade da crianca, sua espontaneidade, as caracteristicas de sua

personalidade, sua independéncia, seu juizo e espirito critico”.

Certamente a efetivacdo da proposta realizada em Cempuis foi possivel diante do
amplo espaco que estava disponivel a Paul Robin — num ambiente quase que rural. Contudo,
temos também de levar em consideragdo que propostas educacionais libertarias se
consolidaram em muitos outros locais, como na Escola Moderna de Barcelona, idealizada por
Ferrer y Guardia e aqui mesmo no Brasil, durante o inicio do século XX, em algumas cidades
brasileiras — quando se fortificaram propostas e disseminacéo de ideais libertarios, através da
realizacdo de atividades culturais, publicacdo de jornais e criacdo de algumas escolas
abarcadoras de tais principios (MORAES, 2006), evidenciando, desta maneira, ndo apenas a
presenca — mesmo gque num curto periodo historico — deste pensamento politico-educacional
no pais, como também a possibilidade de efetivacdo de ideais provenientes da pedagogia
libertaria em espacos urbanos.

1.3.2. O marxismo e a formacao humana omnilateral

Pensar numa formacéo mais ampla do sujeito direciona reflexfes a outra concepcao de
formacdo humana, esta, propria dos principios marxistas. Nestes principios, trata-se dos
conceitos de formagdo omnilateral e politecnia. De acordo com Duarte (2012c, p. 152), “em
toda a obra de Marx esta presente a ideia de que a superacdo da alienacdo produzida pela
sociedade capitalista € a elevacdo do trabalho a um nivel no qual o ser humano possa
desenvolver-se de forma omnilateral”. Até os dias atuais, 0 pensamento marxista inspira
inimeras reflexdes pautadas no legado filosofico deixado por Marx e Engels. Mas antes de
iniciar a tratar exatamente do pensamento educacional marxista, se faz necessario um foco em

determinadas concepcOes desta vertente politico-filosofica. Iniciemos.
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Os intelectuais alemées Karl Marx (1818-1883) e Fiedrich Engels (1820-1895)
objetivavam-se no alcance de uma sociedade sem divisdes de classes nem existéncia de
propriedades privadas dos meios de producdo. Em suma, a perspectiva € uma sociedade
comunista, 0 que ficava claro na fala de Marx e Engels, quando, n’0O Manifesto Comunista,
afirmavam a respeito das intencdes do partido comunista alem&o: “a meta comunista é a
mesma de todos os outros partidos proletérios: a formacdo do proletariado em uma classe, a
derrubada da supremacia burguesa, a conquista do poder politico pelo proletario.” (MARX;
ENGELS, 2011, p.25). Fica evidente, ja com estas breves palavras, que a proposta
educacional marxista corresponde ao enfrentamento da ldgica da sociedade capitalista, além
da clara preocupacao com possiveis rumos da classe proletéria, explorada pela apropriacéo da
mé&o de obra pela classe burguesa. Dai vem a motivagao para a célebre frase ‘“Proletarios de

todo 0 mundo, uni-vos!” (Ibidem, p. 47), que encerra o Manifesto.

No texto acima referenciado, Marx e Engels realizam uma leitura da conjuntura da
sociedade diante de seus olhos. Parecem, ainda que inicialmente, reconhecer as “faganhas” da
classe burguesa. Apontam os avancos realizados e o papel revolucionario que ela alcangou em
relacdo a sociedade feudal. Contudo, como escrito no proprio Manifesto, a burguesia
“substituiu a exploragdo velada por ilusdes religiosas e politicas, pela exploragdo aberta,
impudente, direta e brutal” (MARX; ENGELS, 2011, p. 13). Quer dizer, o papel cumprido
pela classe burguesa, nesse sentido, foi ter promovido grandes transformagdes, mas estas se
pautaram somente no produto final: o lucro financeiro; o ganho no mercado. Destarte, a
sociedade burguesa se torna a primeira a alcancar hegemonia e autoridade pelas proprias maos
— sem depender de antepassados — (BERMAN, 2007), o que gera a desenfreada busca por
avancos no desenvolvimento de produtos e meios de producdo. O proletariado, desta forma, é

posto para segundo plano.

Com as reflexbes alcancadas por Marx e Engels, desde o tempo de sua escrita, 0

pensamento marxista se tornou revolucionario porque

conseguiu superar dialeticamente tanto o materialismo francés do século
XVIII, quanto o idealismo alemdo, o neo-hegeliano; além disso deu
fundamento filoséfico, tedrico-metodoldgico a sua origem revolucionaria,
que € a teoria da auto-emancipagdo do proletariado, ou a auto-emancipagdo
dos oprimidos, num sentido mais amplo (LOWY, 1991, p. 23).

Quando Marx faz essa defesa da auto-emancipacdo, ele realizou uma leitura da

sociedade capitalista de seu tempo com o que se nomeou por materialismo dialético, que € um
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importante conceito para se compreender o ideario marxista, e que esta presente em quase
toda obra desta vertente de pensamento. O paradoxo em que vive esta sociedade comega com
a propria producdo dos bens do ideério burgués: a ldgica capitalista carece de certa
rotatividade em sua forma de producdo e consumo. De acordo com Berman (2007), é
necessario que a estrutura sélida comece a ruir para que uma nova venha a supera-la ou

substitui-la e, como coloca o proprio autor, todo bem de consumo ou de produgéo

é feito para ser desfeito amanhd, despedacado ou esfarrapado, pulverizado
ou dissolvido, a fim de que possa ser reciclado ou substituido na semana
seguinte e todo o processo possa seguir adiante, sempre adiante, talvez para
sempre, sob formas cada vez mais lucrativas (Ibidem, p. 123).

Isto corresponde a dizer que o autoflagelo capitalista ¢ uma “insolidez” necessaria para
sua manutencdo. E assim que a burguesia se reconstri constantemente; para se inovar e
reinventar com intuito de que prevaleca a forca do capital, ndo importando o prejudicado —
seja a classe trabalhadora, seja a propria classe burguesa. Esta percepcéo, por sinal, fica clara
ao se observar os constantes langamentos de novos produtos de consumo ou de maquinas de

producao.

E também por meio do materialismo dialético que o pensamento marxiano parece
conceber a disseminagdo de conhecimento. O homem estd imerso em uma conjuntura social,
com todas as suas estruturas alienantes e aparentemente intransponiveis. Contudo, como a
sociedade burguesa prega plena liberdade de mercado, isso carece de uma constante leva de
novos produtos. Desta perspectiva, a sociedade burguesa desenvolvida é aberta
comercialmente, culturalmente e politicamente, “de modo que as pessoas possam sair
livremente as compras e a procura dos melhores negécios em termos de ideias, associagdes,

leis e compromissos sociais, tanto quanto em termos de coisas” (BERMAN, 2007, p. 137).

Isso possibilita o que Marx compreende por “livre competigdo do campo do
conhecimento”, onde mesmo os produtos mais revolucionarios podem ganhar espaco como
potenciais produtos a serem consumidos, 0 que denota uma face da dialética, tdo importante
no pensamento marxista. Esta compreensdo demonstra 0 quanto a sociedade burguesa esta
aberta para transformacdes oriundas da propria estrutura que a sustenta. Deste modo, na
sociedade burguesa, ndo apenas conhecimentos ou aspectos culturais alienantes circulam pela
mesma, mas se fazem também presentes conhecimentos ou aspectos subversivos — como, por

exemplo, os proprios escritos marxistas, obras de arte que questionam aspectos da realidade
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ou mesmo, trazendo para nossa realidade atual a producdo de textos académicos contra
hegemadnicos; tudo isso aponta a constante contradi¢do existente na sociedade moderna.

Vale aqui a ressalva, no aspecto educacional relativo a “educagdo mental”: Marx
valoriza a apropriacdo dos conhecimentos retidos nas maos da burguesia pela classe
proletéria, pois entendendo que se apropriariam de formas diferentes em cada uma delas, tais

conhecimentos seriam também essenciais para a classe trabalhadora:

a indicacdo de Marx pode ser interpretada como parte de sua preocupacéo de
gue os trabalhadores e suas familias tivessem acesso ao acervo de
conhecimento entdo disponivel, ainda que de extracdo burguesa, na medida
em que este conhecimento € que lhe permitiria melhor compreender o
processo produtivo, fortalecendo-o nas disputas politicas (Ibidem, p. 115).

Marx parece guiar 0o pensamento ainda para as modernas estruturas de postos de
trabalho, onde a unido de pessoas é necessaria para a producdo. Esta unido geraria, por
conseguinte, a consolidacdo de pensamentos coletivos, e, posteriormente, a criacdo de
sindicatos e associa¢cdes de militdncia que se oponham a l6gica trabalhista e social vigente. E
mais uma vez o materialismo dialético se faz presente, é novamente dentro da estrutura da
sociedade capitalista que Marx encontra a forgca do movimento em prol dos trabalhadores e
contra as proprias composi¢des sociais (BERMAN, 2007; LOWY, 1991).

Diante do paradoxo em que se encontra a sociedade a visdo de Marx, é possivel
alcancar a compreensdo de que ele entende que as ferramentas fundamentais para uma
revolucdo rumo a uma sociedade comunista teria origem na prépria estrutura da sociedade
capitalista. E um complexo movimento de seguidas superacdes e recomposicdes sociais
imbricadas, ao mesmo tempo, na estabilizacdo de uma forte sociedade burguesa e na
permissividade a uma revolucdo contra a mesma. Em outras palavras, isto é a dialética da
sociedade burguesa (BERMAN, 2007).

Onde quero chegar com este debate é justamente nas contribuicbes trazidas por Lowy
(1991), que indica que o seio para a transformacéo social em Marx (e Engels) esté justamente
dentro da propria ideologia burguesa®* vigente; ou ainda, como traz Ferretti (2009, p. 114), o
pensamento marxiano entendia que “continuidade e ruptura sdo parte do mesmo processo”. E

por isso que o importante ndo é interpretar a sociedade, mas transforméa-la, como o proprio

%2 Sobre a ideologia burguesa, Cf. Léwy, 1991, p. 29-30.
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Marx trouxe em XI Teses sobre Feuerbach®, visto que ndo existem fatos eternos nem
verdades absolutas, porque “tudo o que existe na vida humana e social estd em perpétua
transformacdo, tudo é perceptivel, tudo esta sujeito ao fluxo da histéria” (LOWY, 1991, p.
14). E nesta perspectiva que Marx defende uma autolibetacdo ou autoemancipacéo da classe
proletéria, que pode romper com as estruturas aparentemente solidas da sociedade: “é no
processo de auto-emancipagdo revoluciondria que se d& a auto-educacdo da classe

revolucionaria, através de sua propria experiéncia pratica” (Ibidem, p. 23).

Diante da conjuntura social, vista pela otica dialética, quando Marx realiza a “teoria da
mais-valia”, ele d& um avanco por sobre o chamado socialismo utépico®, desvelando o
segredo da estrutura do modo de producdo capitalista, uma vez que, segundo Engels (1977
apud SAVIANI, 2012a, p. 60), o socialismo utopico “criticava o modo de produgdo
capitalista existente e suas consequéncias, mas ndo conseguia explica-lo nem podia, portanto,
destrui-lo ideologicamente”. Com esse avango, o socialismo conseguiu se tornar cientifico,
passando a ser uma ‘“negagdo do processo de leis de desenvolvimento do capitalismo,
emergindo como sua negacdo no processo revolucionario de transicdo para o comunismo
conduzido pelo proletario” (SAVIANI, 2012a, p. 61).

E aqui chego a causa da educacdo, propriamente dita. De fato ndo ha uma obra de
Marx, Engels, Gramsci (de quem trato adiante) ou de qualquer outro pensador marxista
dedicada exclusivamente a educacdo (FRIGOTTO, 2012). Entretanto, como destaca
Lombardi (2010, p. 330), “as posi¢des que foram desenvolvendo encontram-se diluidas ao
longo de toda a vasta obra que produziram, estando a problematica educacional
indissociavelmente articulada as diferentes questdes sobre as quais se debrugaram”. Além
disso, como abordam Lombardi (2010) e Saviani (2012a), diversos autores posteriormente se
propuseram a contemplar as compreensdes marxianas de educacdo — e que apontam oS
entendimentos atuais sobre a teoria da educacdo marxista. A meu ver, tudo enaltece ndo uma
“despreocupagdo” com a educagdo, mas justamente o contrario: corresponde a uma validagdo
desta como mais uma importante “ferramenta” — se assim posso dizer — para uma possivel

transformacéo social.

Para Lombardi (2010), as reflexdes realizadas por quatro destes pensadores®

33 Cf. Lowy, 1991.

34 Cf. Lowt (1991) e Mészaros (2005).

% A saber os quatro autores citados por Lombardi (2010): Bogdan Suchodolski, Mario Alighiero Manacorda,
Roger Dangelville e Maria Alice Nogueira.
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permitiram organizar trés grandes aspectos educacionais marxistas, a saber: (a) critica a
educacéo, ensino e qualificacdo profissional da sociedade burguesa; (b) relacdo da classe
trabalhadora com a ciéncia e a educacdo; e (c) educacdo comunista na perspectiva de

formacé&o integral do homem.

Um primeiro adendo sobre a educagdo marxiana surge no préprio texto d’O Manifesto
Comunista, quando Marx e Engels trazem as causas daquele escrito e, dentre elas esta a
“educagdo gratuita para todas as criangas em escolas publicas. Abolicdo do trabalho infantil
em fabricas do modo atual. Combinacdo de educacdo com producéo industrial etc.” (MARX;
ENGELS, 2011, p. 34). Podemos identificar ainda que as intervencbes apontavam para
principios de que a educagdo fosse, além de laica, livre de fundamentos politico-ideoldgicos —
independente de sua origem — e gratuita®®. Portanto, é possivel perceber a ideia apresentada
por Maciel (2014), quando a luz do pensamento de Manacorda, afirmou que Marx ndo excluia
a possibilidade do trabalho infantil, mas entendia que 0 mesmo, caso acontecesse, deveria ter
um caréater formativo e atendendo as possibilidades fisicas das criancas.

No entendimento de Marx, o capitalismo tem forca suficiente para limitar o
desenvolvimento humano, pois ele é capaz de restringir as possiblidades de pleno
desenvolvimento por finalidade da producdo — que, no fundo, consiste em producgdo de
capital. E justamente o oposto do que prega 0 comunismo, que reconhece a importancia de
desenvolver o sujeito em todas as suas capacidades, porque, como exposto na passagem de
Marx (s/d. apud BERMAN, 2007, p 121) no primeiro volume d’O Capital:

[...] o individuo parcialmente desenvolvido, meramente portador de uma
funcdo social especializada, deve ser substituido pelo individuo plenamente
desenvolvido, adaptavel a varias atividades, pronto para aceitar qualquer
mudanga de producdo, o individuo para quem as diferentes fungdes sociais
que desempenha séo apenas formas variadas de livre manifestagdo dos seus
proprios poderes, naturais e adquiridos.

Além de gratuita e para todos, portanto, estd a importancia de uma educacdo para

além das estruturas dos mercados de producao e consumo — é uma clara preocupacdo de Marx

% Aqui cabe destacar algo interessante: Marx e Engels reconhecem determinadas conquistas tedricas alcancadas
pela burguesia no &mbito educacional. Além da prdpria gratuidade, a laicidade, a primazia do trabalho (mas este
sob uma compreensdo oposta a do liberalismo), a estatalidade e a renovagdo cultural eram estas. Porém, isto nao
demonstra, nem de longe, uma inclinagdo de Marx ao Estado burgués, pois, segundo Lombardi (2010, p. 339), o
carater da educagdo assumido em Marx foi “acompanhando a reorganizag@o dos servigos publicos pela Comuna:
publica (estatal), gratuita, popular e voltada ao atendimento de todos; laica e totalmente livre da influéncia da
religido, das classes e do Estado burgués; formativa e pautada exclusivamente no método experimental e
cientifico”.
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com a classe proletaria e com os filhos dessa classe, que ele entendia como necessaria e
importantissima a tomada de consciéncia para suas realidades, de modo que pudessem
transforma-la. Nesse contexto, como aponta Berman (2007), em tal tomada de uma nova
consciéncia, € preciso que ndo apenas homens e mulheres da classe trabalhadora estejam
aptos para mudancas, como também estejam preparados e dispostos a fazé-la. Por isso, como
mostra Maciel (2014, p. 40), uma educacéo de perspectiva marxista

deveria articular atividades motoras e intelectuais relacionadas diretamente
com a realidade concreta, isto €, com situacOes reais do processo produtivo.
Dessa forma, o trabalho ganha contornos especiais pela sua natureza
ontoldgica, ou seja, como atividade criadora, inerente exclusivamente ao ser
humano e, pelo seu carater historico, como resultante das relagdes sociais
construidas em tempos e espacos determinados.

Uma formacao com as bases acima mencionadas confronta os ideais burgueses. Dali,
ressurgem os conceitos de formacdo humana que mencionei no inicio desta secdo:

omnilateralidade e politecnia.

O primeiro conceito € uma proposicdo formativa do homem, que estimularia o
desenvolvimento de todas as faculdades humanas, isto é, de todas as dimensdes do individuo:
afetiva, intelectual, corporal, cultural e psicossocial. Para Lombardi (2010, p. 341), “trata-se
de uma educacdo que deve propiciar aos homens um desenvolvimento integral de todas as
suas potencialidades”. Corresponderia & formacdo de um homem em sua totalidade,
contrapondo-se a compreensdes de educacdo especializadas a determinado fim — como uma
proposta tecnicista, por exemplo (BARBOSA; DELUIZ, 2008). Na passagem de Frigotto
(2012, p. 267), com contribuicdes do pensamento de Mészaros, € possivel compreender que:

omnilateral é um termo que vem do latim e cuja traducdo literal significa
“todos os lados ou dimensdes”. Educagdo omnilateral significa, assim, a
concepcao de educacdo ou formacdo humana que busca levar em conta todas
as dimensdes que constituem a especificidade do ser humano e as condicdes
objetivas e subjetivas reais para o seu pleno desenvolvimento historico.
Essas dimensBes envolvem sua vida corpOrea material e seu
desenvolvimento intelectual, cultural, educacional, psicossocial, afetivo,
estético e ludico. Em sintese, educacdo omnilateral abrange a educacdo e a
emancipagdo de todos os sentidos humanos, pois 0s mesmos ndo Ssdo
simplesmente dados pela natureza. O que é especificamente humano, neles,
é a criagdo deles pelo préprio homem [grifos do autor [negrito]].

Deste modo, uma formacdo omnilateral é importante porque “€ preciso que o

trabalhador entenda os fundamentos, as relacdes e a l6gica de funcionamento do trabalho”



63

(FREITAS; GALTER, 2007, p. 127), relacionando a educagéo intelectual com a producéo
material, j& que esta concep¢do é a oposicdo ao modo de concepcdo humana burguesa —
concepcao esta que ndo compreende o homem como ser histdrico, mas como seu
individualista e competitivo, como abordei na secdo sobre liberalismo. Em outras palavras, é
possivel compreender que a concepcao educacional proposta por Marx é uma contraposicao a
perspectiva de uma sociedade dominada pelo ideéario burgués; contestacdo a formacéo
humana unilateral dos principios liberais; oposicdo, deste modo, pois considera 0s processos
objetivos e subjetivos das conjunturas sociais e histéricas. Em suma, a formacéao integral do
idedrio marxista mostra-se como uma ferramenta de resisténcia e luta de avanco sobre as
estruturas hierdrquicas da sociedade burguesa, uma vez que ndo s6 formaria a classe proletaria
para a execucao de suas tarefas como também Ihe daria subsidios conceituais a respeito dos
processos de producdo e pressupde o desenvolvimento coletivo e solidario nas bases materiais
e sociais (FRIGOTTO, 2012; LOMBARDI; 2010; SAVIANI; DUARTE, 2012).

Tamanha preocupagdo com a classe proletaria € originaria do entendimento de que, no
pensamento marxista, se 0 homem tem uma caracteristica propria dele, que o diferencia das
outras espécies vivas, esta é o trabalho, sendo este “a atividade vital e criadora mediante a
qual o ser humano produz e reproduz a si mesmo” (FRIGOTTO, 2012, p. 268), ndo no sentido
mercadologicamente produtivo — e alienante — do mesmo, mas no entendimento de que € por
intermédio dele que o homem consegue interferir no meio em que vive e em sua propria vida.
Conforme definiu Paro (2009, p. 16), “pelo trabalho, o homem realiza os seus fins, concretiza
os valores que ele criou. E assim que ele se cria, é assim que ele se faz sujeito, ou seja, ndo
meramente um ator, mas um autor, autor de sua propria humanidade”. Com o trabalho os
seres humanos transformam a natureza e, por conseguinte, a natureza de suas vidas
(FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS, 2005; PARO, 2009); € ele que faz do homem um ser
genérico, isto ¢, um ser do género humano; e a “atividade de objetivagdio humana, um
componente inelimindvel da vida social, parte da humanizac¢do do ser humano” (DUARTE,
2012a, p. 47). De certo modo, isso corresponde a dizer que, caso ndo houvesse o trabalho, que
evidentemente pressupbe acdo intelectual, ndo seriamos humanos, j& que continuariamos a
viver instintivamente. E por essa compreensdo sobre o trabalho que ele se torna o principio
educativo do ideario marxista, visto que seria inimaginavel pensar um processo educativo ndo

tendo o trabalho como base fundamental, porgue ele ¢ parte da esséncia do ser humano.

O paradoxo social que é representado no pensamento marxista, portanto, aclara a

percepcéo de que
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“ndo ha outra maneira de o individuo humano formar-se e desenvolver-se
como ser genérico sendo pela dialética entre a apropriacdo da atividade
humana objetivada no mundo da cultura [..] e a objetivacdo da
individualidade por meio da atividade vital, isto é, o trabalho” (SAVIANI;
DUARTE, 2012, p. 22).

Em outras palavras, a sociedade capitalista produz riqueza objetiva e subjetiva que ndo
pode ser adquirida plenamente pelos que trabalham; o que ndo quer dizer que o rompimento
dessa logica se daria através da eliminacdo do trabalho, mas sim pela superagdo da forma com
a qual o trabalho é executado nas sociedades modernas. Ou seja, corresponde ao rompimento
com o trabalho alienado; uma transformacéo do trabalhador em um objeto social e ndo em
uma mercadoria — como € proprio do ideario capitalista. Para prosperar por sobre estas l0gicas
de trabalho seriam necessarios ainda o progresso educacional e a compreensdo do que é
publico. Diante da compreensdo marxista de trabalho, a formacéo deveria também caminhar a

compreensdo do segundo conceito citado anteriormente: a politecnia.

Esta politécnica ingressa no pensamento educacional marxista por meio da formacéo
omnilateral do sujeito. Pressupfe que o trabalho deva estar presente na formacgéo de criangas
desde os nove anos de idade, o que néo significa que Marx defendia a exploragéo do trabalho
infantil, mas que este deveria articular-se com o desenvolvimento fisico da crianca. A

educacédo

proposta, longe de orientar uns para uma profissdo e outros para outra,
deveria se destinar a todas as criancas e jovens, indistintamente,
possibilitando tanto o conhecimento da totalidade das ciéncias, como das
capacidades praticas em todas as atividades produtivas (LOMBARDI, 2010,
p. 336).

Assim, com a politecnia, 0 homem seria capaz de fazer a relacdo entre a pratica do
mundo do trabalho com os conceitos que se referenciam ao seu processo. Assim, nao seria um
trabalhador adestrado ou alienado. Seria um sujeito critico de seu préprio trabalho, bem como
da realidade que o cerca, pois nesse processo de formagcdo humana estaria desenvolvido
multilateralmente — possibilitando uma tomada de consciéncia analitica do desenvolvimento
historico-social de forma dialética. Como nas palavras do proprio Marx (s/d. apud SAVIANI,
DUARTE, 2012, p. 29-30),

o desenvolvimento real dos individuos a partir desta base, pela qual cada
barreira é constantemente superada, Ihe proporciona esta consciéncia:
nenhum limite pode ser considerado como sagrado. A universalidade do
individuo ja ndo se realiza no pensamento ou na imaginacao; esta viva em
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suas relacdes tedricas e préticas.

Os fundamentos desta concepcdo educacional, omnilateral e politécnica, se construiu
em decorréncia das constantes renovacdes da industria — necessérias, como comentei
anteriormente —, 0 que gerou a divisdo do trabalho. Dai partiu, portanto, a necessidade de uma
educacdo flexivel e integral, buscando ir contraria, portanto, a preceitos conceituais do
liberalismo que cada vez mais se fortificava. Como ja refletia Marx, — e foi possivel se
verificar com a ampliacdo dos sistemas de ensino no fim do século XIX — a dita ampliacdo da
educacdo promovida pelo Estado burgués, em nome de uma dita democratizacdo, consolidava
um aparato ideologico deste Estado, contribuindo para a hegemonia do proprio ideario
burgués (LOMBARDI, 2010).

Outro pensador comunista que trouxe grandes contribuicfes para a causa da
educacéo foi o italiano Antonio Gramsci (1891-1937). Parafraseando Ferretti (2009) — bem
como a cultura, a imprensa, o partido politico e a igreja —, a educacdo foi um tema a que ele
dedicou especial atencdo, porque a entendia como uma entidade da sociedade civil
responsavel por propagacdo e formulacdo ideoldgica. Nela, o italiano percebia uma dupla
possibilidade: tanto a propagacao (e reiteracdo) de ideologias das classes dominantes, quanto
a possibilidade de contribuir para uma transformacéo intelectual das classes trabalhadoras,
vislumbrando a superacdo da sociedade capitalista, tendo objetivada uma consciéncia unitaria

e libertando, assim, as classes trabalhadoras.

No entendimento de Gramsci, as escolas de seu tempo reproduziam uma realidade
hegemaénica: “este novo tipo de escola aparece e é louvada como democratica, quando, na
realidade, ndo s6 é destinada a perpetuar as diferencas sociais, como ainda a cristaliza-las em
formas chinesas” (GRAMSCI, 1979, apud. FERRETT]I, 2009, p. 121).

Gramsci também se aproximou da ideia de uma formac&o individual e coletiva, em
um processo pedagdgico emancipador das mdaltiplas potencialidades humanas que se
configura na escola unitaria conceituada pelo pensador. Partindo da crenga de que o poder
emancipatério da escola estava em formar individuos para uma nova sociedade, a escola Unica
iria contraria a visao trazida pelo autor de diferenciacdo escolar para as também diferentes
classes sociais (LIBANEO, 2014).

A escola unitaria, inicialmente (no nivel inicial da escola elementar), deveria dedicar-
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se a0 ensino de instrucdes instrumentais®’, e, num segundo (equivalente a um nivel médio), o
intuito seria criar autodisciplina intelectual e fundamentos de humanismo — em sentido de
amplitude do ser humano — e autonomia moral — no sentido de uma especializa¢do de cunho
cientifico ou pratico-produtivo. Logo, esta escola “deveria assumir a tarefa de inserir 0s
jovens na atividade social, depois de té-los elevado a um certo grau de maturidade e
capacidade para a criacdo intelectual e pratica e a uma certa autonomia na orientacdo e na
iniciativa” (GRAMSCI, 2001, p. 36).

Como Marx, o filésofo italiano via no trabalho o seu principio educativo, o que ndo
significava, portanto, que o homem formado pela escola unitaria deveria ser alienado para
determinada fungdo. Compreendia também que era incumbéncia da educacdo formar um
homem integral (SAVIANI, 2012b). De acordo com Monasta (2010), Gramsci entendia que
qualquer trabalho carece de um minimo de capacidade técnica, o que corresponde, ainda que
infimamente a necessidade de uma atividade intelectual. Além disso, para este pensador, todo
homem € um fil6sofo. E esta filosofia esta embutida em todos os meios de crencgas, opinides e
modos de interpretar e comportar-se perante 0 mundo. Deste modo, é impossivel desatrelar o

homo sapiens do homo faber.

Para Gramsci (1975 apud MONASTA, 2010, p. 24), o importante é saber que
“participo de uma concepcao de mundo mecanicamente imposta pelo exterior a mim, isto €,
por alguns dos muitos grupos sociais, nos quais cada um de nds estd automaticamente
inserido desde o momento em que adentramos ao mundo consciente”. Esta fala esclarece a
interpretacdo do pensador em questdo sobre sua sociedade materna, onde localiza e constroi
seus conceitos de hegemonia e bloco hegeménico. A filosofia e a no¢do de mundo por parte
dos individuos fil6sofos, aludida acima, poderia permitir o avanco sobre tais estruturas

hegeménicas arquitetadas pelas classes dominantes sobre as proletarias.

Deste modo, ainda de acordo com Monasta (2010), para Gramsci, a escola tem
amplo comprometimento politico que se caracteriza como significativo componente de uma
reestruturacdo de uma sociedade democréatica. Por isso 0 principio unitario “ird se refletir em
todos os organismos de cultura, transformando-os e emprestando-lhes um novo conteudo”
(GRAMSCI, 2001, p. 40). Para tanto,

% por esta entende-se a leitura e escrita, aritmética, histéria, geografia e, principalmente, nogées de direitos e
deveres, que seriam “as primeiras nogdes do Estado e da sociedade, enquanto elementos primordiais de uma
nova concep¢do do mundo que entra em luta contra as concepcbes determinadas pelos diversos ambientes
sociais tradicionais” (GRAMSCI, 2001, p. 37).



67

na organizacdo interna da escola unitaria, devem ser criadas, pelo menos, as
mais importantes destas condi¢des, além do fato, que se deve dar por
suposto, de que se desenvolvera — paralelamente a escola unitaria — uma
rede de creches e outras instituicGes nas quais, mesmo antes da idade
escolar, as criangas se habituem a uma certa disciplina coletiva e adquiram
nogcbes e aptiddes pré-escolares. De fato, a escola unitaria deveria ser
organizada como escola em tempo integral, com vida coletiva diurna e
noturna, liberta das atuais formas de disciplina hipdcrita e mecéanica, € 0
estudo deveria ser feito coletivamente, com a assisténcia dos professores e
dos melhores alunos, mesmo nas horas do estudo dito individual, etc.
(GRAMSCI, 2001, p. 38).

Os principios propostos pela escola unitaria mostram a necessidade de uma
transformacdo na estrutura escolar. O proprio Gramsci (2001), embora de forma sucinta,
destacou isso: a escola deveria contar com um espago amplo, bem como com materiais
cientificos variados e também um grande quantitativo de professores. Além disso, uma
importante necessidade seria que esta escola atendesse os estudantes em tempo integral —
contando com dormitorios, refeitorios e bibliotecas. Ela corresponderia aos niveis de escolas
priméria e média®®. A escola unitaria deveria ser uma instituicdo que proporcionaria o acesso
a cultura geral e ao conhecimento cientifico de forma igualitaria a todos os cidaddo, por meio

de uma formacédo omnilateral, tendo o trabalho como principio educativo.

Embora as proposicdes educacionais de Marx e Engels e Gramsci se aproximem, pelo
objetivo final, do que seria uma sociedade comunista, € possivel identificar algumas
compreensdes relativamente diferentes entre os pensadores em suas formulagdes, sobretudo
no enfoque que cada um da a educacgdo, como, por exemplo, a ideia de escola unitaria, mais
especificamente tratada por Gramsci e que ndo foi profundamente pautada por Marx.
Portanto, é importante realizar a diferenciacdo do pensamento de ambos, bem como advertiu
Manacorda (1991 apud SAVIANI, 2012a, p. 67), deve-se “devolver a Marx o que é de Marx,
a Lénin o que ¢ de Lénin ¢ aos outros o que ¢ deles”. Segundo Ferretti (2009), algo que guia
as diferenciacdes destacaveis entre Marx e Engels e Gramsci € justamente as realidades que
eles viveram; se os primeiros vivenciaram um periodo de capitalismo selvagem, o italiano
viveu um periodo onde o industrialismo e o capitalismo j& haviam se desenvolvido mais

fortemente.

Ao refletir sobre a educacdo dos ideéarios de Marx, Engels e Gramsci, creio ndo ser

% Gramsci define que o nivel inicial de estudos deveria durar aproximadamente trés ou quatro anos, enquanto
que o restante deveria ter mais seis anos. Assim, o aluno finalizaria seus estudos na escola unitaria aos quinze
ou dezesseis anos.
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necessario um questionamento a respeito de uma aproximagcdo ao conceito de educacéo
integral. Pensada para uma sociedade que busca alcancar o comunismo, a formacéo
omnilateral pressupde uma formacdo estimuladora de multiplas potencialidades do ser
humano sob o foco do trabalho — que ontologicamente define todo homem. Logo, o trabalho
seria fundamento desta perspectiva educacional, por meio de uma concepgéo de politecnia.
Em outras palavras, a educacdo é um segundo fundamento deste ideério, ja que o trabalho
como principio educativo permitiria o distanciamento da classe proletaria dos propositos
burgueses de alienagdo e apropriacdo dos meios de producdo. Assim, como aponta Duarte
(2012b, p. 152), “se o trabalho se reduzisse, em Marx, a producdo material, ndo faria sentido
ele afirmar que na fase superior do comunismo o trabalho sera a primeira necessidade vital,
isto ¢, a mais importante necessidade humana”, pois o trabalho enquanto principio educativo ¢é
a propria forma dialética de romper com a logica burguesa. Quer dizer, nas sociedades
capitalistas, o trabalho pode produzir mais-valia, mas ao mesmo tempo, ele pode ir pelo
caminho inverso. E valido ainda um destaque, utilizando as palavras de Duarte (2012c, p.
154), quando o autor afirma que no ideario marxista “o papel da escola na luta pelo

socialismo relaciona-se, além da luta contra o capital, a formagao plena dos seres humanos”.

Por fim, fico com as contribui¢cBes (mais atuais) de Mészaros (2005), que trouxe
reflexGes de uma educacdo para além do capital (& luz de fundamentac6es marxistas), na qual
ela, a educacdo, ndao poderia seguir as indicacdes do ideario burgués. Para tanto, ndo se
poderia vivenciar nenhum tipo de individualidade ou de competitividade irracional — que
ponha frente a frente a “verdade versus o erro e a ignorancia” —, fundamentada na autoridade
da “sabedoria”, além de entender que a luta por uma educacao nesses moldes ndo esta apenas

na propria educacao, mas sim na transformacéo de reais concepc@es educacionais vigentes.

1.4. Considerac6es sobre educacéo integral

Pensar formacdo humana remete a voltar olhares para muitos séculos atras. Quando
as sociedades, em seus diferentes periodos e vivéncias, refletiram sobre a formagéo do ser
humano, pensaram no ideal desta formacdo. A arete grega, o homem da democracia
ateniense, o guerreiro espartano, o rei-fildsofo e os guardibes de Platdo, o clérigo e a nobreza
do periodo feudal e o virtuoso homem de negdcios iniciado no liberalismo (e vividos até os
dias de hoje) séo provas disso. Ideais de formagdo humana que correspondem aos anseios

sociais, ou melhor, de uma parcela da sociedade, para as vivéncias de seus respectivos
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periodos historicos.

Na Grecia antiga — berco das modernas sociedades ocidentais — encontramos 0s
primeiros registros sobre uma educacdo de responsabilidade do Estado e de aproximacao de
uma formacdo humana integral, a partir de uma percepcéo de uma educacdo plena. Ha de se
lembrar o carater segregador da paidéia grega, em todos 0s seus momentos e perspectivas,
quando, mesmo no periodo &ureo da democracia ateniense, apenas uma parcela daqueles
individuos que la viviam tinham acesso a instru¢cdo educacional na antiguidade — pois nem
todos eram livres, j& que era uma sociedade escravocrata, inclusive, como citou Engels

(1984), ndo foi a democracia que fez ruir Atenas, mas sim a escravidao.

Com a queda do Império Romano, no século, V o0 pensamento sobre esta educacéo
institucionalizada, bem como concepcBes sobre a formacdo do individuo, ficaram
“obscurecidas” pelo majoritario dominio da Igreja Catolica. Assim, ao longo do chamado
periodo feudal se fundamentou e fortificou o pensamento conservador, que visava a formacéao
humana voltada aos principios religiosos de adestramento e subalternizacdo perante a Igreja e
manutencdo da realidade — por meio de aceitacdo da hierarquia social vigente. A resignacao

da maior parte da populacéo se fortificou com o ideério religioso.

A hierarquizacdo promovida pelo ideario feudal comegou seu declinio ja com as
sucessivas mudancas ocorridas ao longo dos séculos XI e XIlI. Posteriormente, a Reforma
Protestante e 0 pensamento de Marinho Lutero sobre a educagao certamente iniciou uma nova
era no desenvolvimento social e educacional. JA na modernidade, surgiram novas correntes
filoséficas a propor o avanco por sobre o conservadorismo catélico, como também as

reformas que em seguida se sucederam.

Deste modo, é justamente no periodo da Revolugdo Francesa, Revolucdo Industrial e
de fortalecimento do ideario capitalista que se encontra a confluéncia de trés grandes
correntes ideoldgicas que correspondem a influéncias culturais, politicas, de percepc¢éo social
e concepcOes epistemoldgicas que evidentemente se consolidariam divergentes entre si: a
conservadora, a liberal e a socialista (WALLERSTEIN, 1994). Embora estas tenham sido
apresentadas aqui em diferentes secdes, € necessario ressaltar que assim foi feito apenas por
uma questdo didatica. Entre as trés, houve um movimento dialético, em que uma necessitou

das conjunturas pensadas e materializadas pela outra para surgir, se sustentar e aprimorar.

Como busquei evidenciar, o ideério liberal mostrou-se voltado a formacdo de
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principios da classe burguesa, da individualizacdo e preparacdo para 0s negocios/lucro
financeiro. Ela consolidou, na verdade, uma ligagdo muito mais intima com o
conservadorismo do que se proclamou. Como desde a Greécia antiga a formacdo humana
consolidou-se na busca por uma formacdo de um homem ideal, de acordo com o tempo
vivido, esta “perfeicdo” foi geralmente descendente ou buscava aproximar-se da entidade
divina. E o que fez a burguesia, com a proposta educacional liberal, ndo foi muito diferente:
ao invés de formar um individuo acercado d’uma “divindade”, o ideal de forma¢do humana
passou a ser justamente o burgués virtuoso, 0 homem de sucesso nos negocios. Seria, entdo,
nesta filosofia politico-pedagogica, o novo “divino” almejado 0 maior acimulo possivel de
capital? O contexto social trazido pelo liberalismo fez com que a hierarquia feudal — que tinha
a nobreza e a Igreja no cume — “ruisse”, possibilitando uma nova ascensdo hierarquica, pondo

agora no topo a classe burguesia, detentora de poderio do capital.

A proposta educacional liberal pressupde que todos os individuos, quando nascem,
sdo absolutamente livres. Deste modo, por meio do uso da razdo e do saber, poderia se
alcancar o progresso infinito da humanidade (BELLONI, 1998). Nesse sentido, a liberdade
seria uma inata faculdade humana. Esta concepc¢do cai por terra posteriormente com as
reflexbes de cunho socialista, que demonstrou o quanto a histéria de cada individuo, as
marcas sociais que carregamos de nossos ancestrais, influenciam nas nossas formacdes —
embora discursos atuais insistam em dizer o oposto. Um filho da burguesia € um filho da
burguesia com todas as possibilidades que o envolvem; enquanto que um filho do proletariado
sera um filho do proletariado com todas as dificuldades que o rodeiam: a dualidade esta ai
posta. E isso, como mostrou Bourdieu (2015), ndo parece ter sido muito superado, ainda em

dias mais préximos do nosso tempo.

Seguindo, como destaca Belloni (1998, p. 127), a luz do pensamento de Bourdieu e
Passeron, € no momento da passagem pelo século XIX, da Revolucdo Industrial e do
positivismo que

a escola moderna evoluiu do ideal revoluciondrio de emancipacdo a
consolidacdo de uma instituicdo eficiente na reproducdo das desigualdades
sociais [...]. Sem nunca deixar de ser um espaco de luta entre diferentes

grupos sociais, a instituicéo escolar vai perdendo seu potencial emancipador,
para ir se transformando em mecanismo eficaz de regulacéo.

A vertente socialista compreende e reflete de forma critica sobre as incongruéncias

da sociedade burguesa, que cada vez mais se fortalecia na Europa Ocidental. Por sua vez,
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concebe 0 homem como um ser social e munido de poder histérico para transformar sua
realidade. Em outras palavras, o individuo ndo nasce livre por carregar consigo contextos
sociais — ja que € um ser histérico. E € por esta perspectiva que as vertentes anarquista e
marxista/comunista avancam em relacdo ao liberalismo. Evidentemente elas divergem em
dados momentos — sobretudo nas finalidades sociais de suas reflexdes; existem inclusive
vertentes anarquistas distintas umas das outras, bem como vertentes marxistas de diferentes
percepcOes umas das outras. O anarquismo, por exemplo, vé na desmaterializacdo do Estado e
qualquer tipo de governo uma real possibilidade para a liberdade plena dos individuos,
enquanto que o marxismo encontra no desmantelamento do poder do capital uma saida para
uma sociedade comunista, sem a distorcéo das classes sociais. Portanto, nem todo socialismo
se aproxima do marxismo (SAVIANI, 2012b); e obviamente nem todo socialismo se acerca
do anarquismo. Contudo, a compreensdo da historicidade e o avan¢o a sociedades onde todos
os individuos partilhassem das mesmas possibilidades (de forma plenamente democrética)
torna-se algo em comum entre ambas; pressupdem igualdade entre todos os atores sociais;
almeja a estimulacdo ao desenvolvimento de multiplas faculdades na formacdo humana;

perspectiva a emancipacéo do individuo.

Formar o genérico ser humano integralmente significa, entdo, ir muito mais além do
que uma finalidade escolar. Corresponde a um projeto mais amplo onde, de certo modo, a
escola fica em segundo plano. N&o por uma desimportancia dela. Na verdade, significa o
oposto, pois supera uma visdo “simplista” de projeto escolar e alcanga uma compreensdo de
integrante fundamental de um projeto de sociedade. Isto €, nessa concepcao também se torna
mais amplo pensar a formacdo humana (SAVIANI; DUARTE, 2012). Sendo assim, tal
formacgdo coadjuvante e concomitantemente imprescindivel fundamento do processo de
contraposicdo a ldgica piramidal tipica das sociedades de cunho capitalista. Em outras
palavras, formar individuos omnilaterais ou integrais pressupde revolucdo por sobre
estruturas sociais vigentes, onde ha a fortificacdo pelas forcas hegeménicas de opressao e
alienacdo, agravamento das desigualdades sociais e monop6lio dos meios de producdo. Em
outras palavras, parafraseando Libaneo (2014), a formacdo omnilateral substitui a funcéo da
formacdo para producdo para a de individuos desenvolvidos harmonicamente em todas as

suas potencialidades, necessaria para uma educacao cientifica e politécnica.

Diante do trabalhado até aqui, € possivel compreender o que hoje se concebe como
vertente socioistorica da educacdo integral. Como se pdde verificar, o tripé de educacdo

integral — baseado no intelectual, fisico e moral — esteve sempre presente no ideério de



72

formacdo humana, desde a antiguidade grega. Estes conceitos, porém, se diferenciaram, de
acordo com as perspectivas politico-filos6ficas em que se debrucam, correspondendo a
perspectivas de conceitos de sociedades. Algumas matrizes utilizam, inclusive, outros nomes
para conceituar e direcionar uma formacdo mais ampla do individuo. Entretanto, todas estas
percepcdes educacionais, cada uma a seu modo, contribuiram para o que hoje se entende
sobre educacdo integral na referida vertente socioistdrica. Afinal, o proprio modo de pensar a

formacgé@o humana integral passou por todo um processo histérico.

Mas foi na vertente socialista que a triade de formacao integral passou a perspectivar
a emancipacdo do ser humano, que é ativo e receptivo na historicidade: seja para uma
democratizagdo, um rompimento com o Estado e plena liberdade do individuo (para os
anarquistas), ou rompimento das logicas de sociedades classistas (para 0os marxistas). Dai o

termo socioistorico, que se familiariza, por sua vez, com a matriz socialista.

Por fim, é extremamente importante reavivar que as concepcdes apresentadas até
aqui foram formuladas em diferentes contextos sociais, diversos momentos histéricos que
podem e devem ser levados em conta. A um sO tempo, embora algumas das perspectivas
educacionais ndo utilizassem diretamente o conceito educacdo integral, ressalta-las foi de
grande importancia, buscando justamente denotar as conjunturas educacionais pensadas nos
periodos tratados. O objetivo deste capitulo foi apresentar as origens do conceito de educagédo

integral, a fim de contribuir para sua atual compreensdo atraves da vertente socioistorica.

Obviamente, tudo o que expus até aqui pode ajudar a aclarar, mas ainda ndo é
suficiente para se definir com maior precisdo um conceito de educacdo integral (socioistérica,
como defendo aqui) para a realidade brasileira. Ainda é necessario olhar para o pensamento
educacional do Brasil, para que tais reflexbes sejam de fato contributivas para as
compreensdes sobre educacdo no pais. Por isso pensar acerca desta concepg¢do no Brasil sera
ainda de grande valia para os objetivos que pretendo neste estudo. No préximo capitulo,
portanto, darei continuidade ao debate sobre as reflexdes acerca do conceito de educacéo
integral, sob énfase da historicidade educacional brasileira, a fim de buscar entender as
compreensdes deste conceito (de educacdo integral), bem como possiveis influencias das
matrizes politico-filosoficas trabalhadas até aqui se apresenta(ra)m no pensamento

pedagdgico do pais.
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CAPITULO 2 - O PENSAMENTO PEDAGOGICO BRASILEIRO E A EDUCACAO
INTEGRAL

Até o momento me ative a reflexdes acerca do conceito de educagdo integral a partir
dos classicos® da filosofia. Tal aprofundamento se deve ao fato de que, como ja aludi, a
tematica referente as matrizes ideoldgicas da educacdo integral necessitarem ainda ser mais
profundamente analisadas, uma vez que suas origens mostraram-se em percepcdes bastante
amplas, sem uma maior precisdo teorica. Isso equivale a dizer que, ainda que de modo néo
conclusivo, me propus a ir ao encontro da origem das concepgdes que ainda hoje representam
grande(s) embate(s) ideoldgico(s), e que, por conseguinte, formam o bojo de reflexdes acerca
do conceito e finalidade(s) da educacao integral, em outras palavras as ponderacfes sobre
educacdo, e, portanto, sobre educacao integral até 0 momento apresentaram cisfes de pontos

de vista politico-pedagdgicos.

Os movimentos renovadores surgidos na Europa, sobretudo nos séculos XVIII e XIX,
instauraram novas perspectivas educacionais. Muitas delas culminaram na compreensao que
concebe o educando como centro de toda a acdo pedagogica. Isso, de certo modo, também
guia uma compreensdo de que o professor assume o papel de acompanhar o desenvolvimento
do educando, auxiliando-o0 no seu processo de aprendizagem. Desta forma, pode-se entender
que a pratica se torna mais importante que a teoria; ou seja, se focaliza a concepcao
educacional nos métodos de aprendizado, fazendo a pratica determinar a teoria. O corpo gque
ganha essas teorias torna-se grande e consolida-se em movimentos como os da Escola Nova*
e do construtivismo, por exemplo (SAVIANI, 2005). Evidentemente, ao longo dos séculos,
tais correntes, bem como todas as outras aludidas até o0 momento neste estudo — e mesmo
outras que podem ndo ter sido comentadas aqui —, influenciaram o pensamento politico-

pedagdgico brasileiro contemporaneo. Inclusive, como colocou Paschoal Lemme,

nos paises subdesenvolvidos, como o nosso, ao lado do enorme péso das
tradicOes e da luta das elites, [...] [ha] o chamado efeito de demonstracao,

%0 termo “classico” estd aqui empregado na compreensdo defendida por Saviani e Duarte (2012, p. 31):
“classico € aquilo que resistiu ao tempo, tendo uma validade que extrapola o momento em que foi formulado.
[...] O cléssico permanece como referéncia para geracdes seguintes que se empenham em apropriar-se das
objetivagcdes humanas produzidas™.

*0 Para Saviani (1989), o0 movimento escolanovista no Brasil, embasado no seu “cientificismo”, rotulou 0 método
pedagogico tradicional como algo ultrapassado, pré-cientifico, fortalecendo a chamada “pedagogia da
existéncia” em detrimento a “pedagogia da esséncia”. O autor traz, porém, que as formulagdes que pautaram o
método tradicional tiveram base nos fundamentos da ciéncia moderna e, portanto, centra-se no conhecimento;
em contrapartida, a pedagogia nova centra-se na existéncia, na atividade, na pratica. Nesse sentido, Rossler
(2000, p. 14) infere que justamente do movimento escolanovista se cunha o crescimento das tendéncias do
construtivismo no pais, o que “acabou por ampliar a ressondncia das idéias advindas do interacionismo-
construtivismo na cultura educacional e pedagdgica atual.
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que nos faz procurar modelos de educacdo e de organizacdo escolar,
considerados superiores, nos paises mais avancgados, cujas ideologias
chegam até nds, prematuramente, atraves dos extraordinarios meios
modernos de divulgagéo e de transmissdo do pensamento (LEMME, 1961, p.
22).

Deste modo, volto as lentes deste estudo para a historia da educacdo brasileira, tendo
como foco a educacéo integral, a fim de buscar compreender como as concepcoes filosoficas
trabalhadas até aqui refletiram no pensamento pedagdgico do pais. E durante a primeira
republica que um pensamento educacional se fortifica no Brasil. Portanto, continuo dai as

reflexdes deste estudo.

2.1. Manifestos, manifestantes e legislacdes: disputas no campo politico educacional

brasileiro do século XX

Nesta se¢do, procuro realizar uma analise mais ampla sobre trés documentos de suma
importancia para a formulacdo do pensamento pedagdgico brasileiro: o Manifesto dos
Pioneiros de 1932, o Manifesto dos Inspetores de 1934 e o Manifesto dos Educadores de
1959. Além de realizar andlise sobre suas concepcdes, que dialogam com perspectivas de
educagdo integral, busco também fazer mencdo as normatiza¢fes politicas do campo
educacional de seus momentos histéricos, concluindo com uma breve analise de legislacdes

educacionais de nivel federal promulgadas nas décadas de 1960 e 1970.

Inicio este momento trazendo as contribuicdes apontadas por Carvalho (2003), que
afirmou que no periodo de desenvolvimento da Primeira Republica, o papel da educacéo foi

“hiperdimensionado”, pois, segundo a autora,

Tratava-se de dar forma ao pais amorfo, de transformar os habitantes em
povo, de vitalizar o organismo nacional, de constituir a nagdo. Nele se
forjava projeto politico autoritario: educar era obra de moldagem de um
povo, matéria informe e plasmavel, conforme anseios de Ordem e Progresso
de um grupo gue se auto-investia como elite com autoridade para promové-
lo (Ibidem, p. 13).

Esta citacdo é de suma importancia para a compreensdo da educagdo que se instaurava
naquele momento na sociedade brasileira. Politicamente falando, a educacdo passou a
incorporar um papel fundamental, pois naquele momento historico ela sagrou-se como um
importante agente de superacdo para grande parte das mazelas daquela sociedade,

perspectivando o estabelecimento de uma nova integragcdo nacional por meio de um homem
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produtivo, ou, como nas palavras de Carvalho (2003, p. 14), estava presente no pensamento
republicano a ideia de “regenerar as populagdes brasileiras, nicleo da nacionalidade,
tornando-as saudaveis, disciplinadas e produtivas, eis que se esperava da educacao, erigida
nesse imaginario em causa civica de reden¢ao nacional”. Romper com toda a “ignorancia”
que se instaurou no pais durante todo o periodo anterior a Republica significava que a
educacdo deveria manter como base a ciéncia, pois seria ela a redentora que a propria

Republica deveria levar ao povo.

N&o posso aqui cair na ingenuidade de crer, contudo, que tal processo educacional
seria encaminhado para toda a populagdo. Naquele momento, ndo era qualquer um o cidadao
republicano que deveria ser educado. Os negros, por exemplo, ainda recentemente libertos,
eram “inimigos” da civilizacdo e do “progresso” proposto durante o periodo da Primeira
Republica, visto que eram ainda concebidos como uma raca inferior pela elite do pais
(CARVALHO, 2003).

Durante a Primeira Republica — reforcando a percepgdo de que é mais precisamente
nesse periodo historico que o pensamento pedagdgico brasileiro de fato se fortifica — é
fundada, no ano de 1924, no Rio de Janeiro (entdo Distrito Federal), a Associacdo Brasileira
de Educacéo (ABE)*, que assumiu a lideranca dos movimentos renovadores da educacéo no
pais. Na pretensdo de seus organizadores, estava a criacdo de nucleos em todos os estados
brasileiros, similares ao instalado na capital; a articulacdo desses nlcleos deveria ser integrada

por meio de Conferéncias Nacionais anuais.

A prética da ABE, durante os anos de 1920, se constituiu como objeto de intervencéo
politica nas estruturas de enfermidade presentes na sociedade brasileira; intervencdes estas
direcionadas por um grupo de intelectuais que se auto representaram como elite e que, por
meio da educacdo, transformariam o pais. Com palavras de Carvalho (2003, p. 47-48), é

possivel destacar que no discurso civico incorporado pela ABE

opera maniqueistamente, produzindo imagens da realidade brasileira que
opositivamente se interqualificam. O presente é reiteradamente condenado e
lastimado, sendo caracterizado de modo a fundamentar temores de
catastrofes iminentes, que atingirdo o pais se a campanha educacional
obtiver os resultados desejados. Ao futuro insistentemente se alude como
dependente de uma politica educacional: futuro de glorias ou de pesadelos,

* A ABE teve como “principal idealizador” Heitor Lyra da Silva. Outros pensadores da educacdo daquele
periodo histérico fizeram parte da mesma, tais como Azevedo Sodré, Edgard Sissekind de Mendonga,
Fernando de Azevedo, Fernando Labouriau e Fernando Magalh@es.
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na dependéncia da acéo diretora de uma elite que direcione, pela educacéo, o
processo de transformacdo do pais. Na oposicdo construida por imagens de
um pais presente condenado e lastimado e de um pais futuro desejado é que
se constitui a importancia da educacdo como espécie de chave méagica que
viabilizard a passagem do pesadelo para o sonho. Neste espaco é que se
inscreve o entusiasmo pela educacdo de que a ABE é ao mesmo tempo
consequéncia e principal foco de irradiacdo.

Deste modo, ainda segundo a autora,

E com o intuito principal de sensibilizar as ‘elites’ para a ‘causa
educacional’, promovendo uma mudanca de mentalidade, que se institui e
ganha visibilidade nos centros urbanos do pais, na década de 1920, a
campanha civico-educacional promovida pela Associacdo Brasileira de
Educacdo (CARVALHO, 2003, p. 167)

A fim de romper com tais pressupostos de enfermidade social e visando um futuro
mais glorioso a nacdo brasileira, era preciso que a educacdo rompesse com uma ldgica,
segundo a compreensdo dos pensadores da ABE, de simples instrucdo; era necessaria uma
educacdo integral, pois, como entendia Heitor Lyra da Silva, a educacdo € uma ‘“arma
perigosa”, se entendida como uma pura e simples instrugdo. Tal educagdo integral, pensada no
seio da ABE, idealizava uma formacdo civica de coragfes e mentes disciplinados e corpos
saudaveis. Ainda segundo Carvalho (2003, p. 50), esta seria uma proposta de educacéo “do
sentimento, dos gestos, do corpo, da mente, [que] assim se diferenciava a educacdo integral
preconizada da instru¢do pura e simples, arma perigosa”. Deste modo, “os argumentos em
favor do que era entendido como educacdo integral compdem o caldo de cultura que vai
legitimar as reformas dos sistemas de instrucdo publica na segunda metade dos anos 20”

(Ibidem, p. 168).

Com o inicio dos anos de 1930, veio também o inicio da Segunda Republica. E com a
criacdo, por meio de decreto presidencial de Getulio Vargas, do Ministério da Educacdo e
Saude, inaugurou-se um grande espaco de poder através do aparelho escolar, o que resultou
em disputas de projetos politico-pedagdgicos dentro da prépria ABE, protagonizados,
segundo Carvalho (2003) e Saviani (2008), pelos catélicos e pioneiros*. Até as iniciativas do
governo de Vargas, as reformas educacionais protagonizadas no Brasil haviam sido locais,
por determinadas ac¢des de educadores que estavam em cargos nas federagdes; com o inicio da
Segunda Republica, buscou-se maior centralidade das politicas educacionais (LEMME,

2005). Nesta supracitada cisdo, fortaleceu-se o movimento dos pioneiros que, em

#2 Carvalho (2003) mostra que tal embate se sucedeu até a proximidade do Estado Novo.
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contraposi¢do ao “Governo Provisorio” de Gettlio Vargas e tendo Nobrega da Cunha como
porta voz na IV Conferéncia Nacional de Educagdo (em 1932), abriu-se espago para o
lancamento do Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova. Portanto, foi a ABE que
“aglutinou os educadores novos, 0s pioneiros da educacdo nova, que vao depois lancar seu
manifesto” em 1932, e, com este, veio 0 “marco de ascendéncia escolanovista no Brasil”

(SAVIANI, 1989, p. 61).

Mas antes de tratar do movimento escolanovista é valido o destaque de que o
pensamento anarquista no Brasil teve certa consolidacdo durante o periodo entre o fim do
século XIX e inicio do século XX, ou seja, durante a Primeira Republica. Os ideais
republicanos demonstravam que era importante ter no Brasil pessoas com mentalidades
republicanas mais maduras, ou seja, pessoas oriundas de um desenvolvimento econémico
mais amadurecido, de modo que pudesse contribuir para o proprio desenvolvimento da nacéao
brasileira. Por isso, os estrangeiros foram importantes para o desenvolvimento daquele
periodo. N&o os estrangeiros de origem negra, escrava, que aqui ja se encontravam, mas de
estrangeiros europeus®® — que fugiam do desemprego e a crise econdmica europeia, ainda
mais intensificada durante a Primeira Guerra Mundial —, que vieram principalmente para
trabalhar na producdo agraria e industrial e, por conseguinte, aceleraram 0 processo de
urbanizacdo do pais (CARVALHO, 2003; LEMME, 2005). Como comentou Paschoal
Lemme (2005, p. 163),

nessas novas correntes imigratdrias vinham operarios de nivel profissional e
cultural mais elevado, inclusive partidarios de idéias sociais avancadas,
especialmente anarquistas italianos, que muito influenciaram a formagéo
ideoldgica de nossa até entdo incipiente classe operaria.

Assim, durante o periodo da Primeira Republica se fortificaram propostas e a
disseminacéo de ideais libertarios, através da realizacao de atividades culturais, publicacdo de
jornais e com a criacdo de mais de quarenta escolas pautadas nos principios anarquistas — em
cidades como Fortaleza, Niterdi, Petropolis, Porto Alegre, Rio de Janeiro, Salvador, Séo
Paulo, Sorocaba, entre outras —, 0 que constata, desta maneira, a presenga deste pensamento
politico-educacional no pais, mesmo que num breve periodo historico. (MARTINS, 2007,
MORAES, 2006).

Feita a ressalva, tornando a tratar do movimento escolanovista, de acordo com Saviani

* O principal quantitativo de imigrantes era oriundo, da Italia, Portugal, Espanha, Alemanha, Russia e Franca.
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(2005 p. 10),

0 movimento dos renovadores ganha corpo com a fundagdo da Associagdo
Brasileira de Educacdo (ABE), em 1924, se expande com a realizacdo das
Conferéncias Nacionais de Educacdo a partir de 1927, e atinge plena
visibilidade com o langamento do ‘Manifesto dos Pioneiros da Educacédo
Nova’.

O referido Manifesto dos Pioneiros foi um documento divulgado em diversos 6rgéos
da imprensa brasileira, no dia 19 de marco de 1932*, a fim de alcancar significativa
abrangéncia no territério nacional e “marcar posigdo” contraria as propostas politicas de
Vargas, a que 0 movimento dos pioneiros recusou-se a dar respaldo, bem como o0s
movimentos catélicos — oriundos do primeiro momento histérico da Prépria ABE®
(CARVALHO, 2003). Intitulado O Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova: A
reconstrucdo educacional no Brasil — ao povo e ao governo, foi uma reivindicagdo em prol de
uma renovagdo na educacdo brasileira e, segundo Vidal (2013, p. 579), “vinha a publico no
amago das disputas pela conducdo das politicas do recém-criado Ministério da Educacdo e
Saude no Brasil (1930)”.

Apesar de ter sido “inaugurado” com a filosofia libertaria, ¢ com as influéncias
oriundas do escolanovismo, materializadas através do Manifesto dos Pioneiros, que o0
pensamento de uma educacdo integral comeca a tomar corpo no cendrio educacional

brasileiro.

J& nas primeiras linhas do referido Manifesto é possivel encontrar as criticas realizadas
aos contornos da educacdo publica do Brasil naquela época, que representava severas
problematicas sociais. Para seus signatarios, faltava uma compreensdo filosofica e,
principalmente, cientifica na resolucdo de problemas na educacdo brasileira. O objetivo do
Manifesto dos Pioneiros era “concretizar uma nova politica educacional, que nos preparara,
por etapas, a grande reforma, em que palpitara, com o ritmo acelerado dos organismos novos,
o musculo central da estrutura politica e social da nacdo” (MANIFESTO DOS PIONEIRQOS,

2010, p.38). Pensava-se, destarte, numa macro reforma educacional, para além das politicas

* 0O documento foi redigido pelo professor e socidlogo Fernando de Azevedo e assinado por outros 24
intelectuais da época. Dentre estes estavam: Afranio Peixoto, Antdnio de Sampaio Doria, Anisio Teixeira,
Cecilia Meirelles, Delgado de Carvalho, Edgar Roquette-Pinto, Edgar Sussekind de Mendonga, Hermes Lima,
Lourengo Filho, Nébrega da Cunha, e Paschoal Lemme.

** Como apresentou Carvalho (2003), a saida dos defensores da educacio religiosa da ABE se sucedeu ap6s a

fortificagdo dos Pioneiros da Educacdo Nova na entidade. Posteriormente, aqueles que defendiam uma
educacdo catdlica se reorganizaram na Confederagdo Catélica Brasileira de Educacéo.
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fragmentadas e locais pensadas até entdo, por impossibilidade promovida pela republica
descentralizada. Reformas estas que agiriam justamente do interior da estrutura politica do

pais.

De acordo com Carvalho (2003, p. 96), “propor uma educacao nova era [...], para 0s
pioneiros, programa de transformacio da sociedade brasileira pela escola”. E por isso que,
como também ressaltou Branddo (2010), se pode perceber a importancia atribuida a educagéo
no Manifesto dos Pioneiros, pois entendiam que renovando-a poder-se-ia renovar também a

conjuntura da sociedade brasileira.

a educacdo que, no final de contas, se resume logicamente numa reforma
social, ndo pode [...] realizar-se sendo pela a¢do extensa e intensiva da escola
sobre o individuo e deste sobre si mesmo nem produzir-se [...] sendo por
uma evolucdo continua, favorecida e estimulada por todas as forcas
organizadas de cultura e de educacdo (MANIFESTO DOS PIONEIROS,
2010, p. 39).

O Manifesto dos Pioneiros apontava para o ideal de que a educacdo deveria ser
gratuita, laica e obrigatoria para todos; uma “escola comum” ou “Unica” — atendendo as
criancas de 7 a 15 anos de idade. Ao realizar a leitura do documento, fica claro o apontamento
de que o Estado deveria promover instituicdes de ensino publicas, visto que este ndo podia
permanecer parado enquanto apenas uma pequena parcela do povo brasileiro tinha acesso a
educacdo. Além disso, se o Estado cobra que a educacdo seja obrigatorio, ele préprio deve

oferta-la gratuitamente, salienta o Manifesto.

Em contrapartida, o Manifesto de 1932 reconhece a impossibilidade (sobretudo
financeira) de o Estado assumir a educacdo como sua incumbéncia Unica e exclusiva e que
ndo se pode conter que classes dominantes tenham acesso a educacdo voltada para
determinada escala social. Porém, a vigilancia sobre as instituicbes privadas deveria ser
intensa por parte do préprio governo, buscando realizar, deste modo, uma aproximacgdo a
comentada educacdo Unica e igual para todos (MANIFESTO DOS PIONEIROS, 2010).

No que corresponde a organizacao estrutural das escolas no plano de reforma proposto
pelo Manifesto dos Pioneiros, ele apresenta propostas que ainda nos dias de hoje parecem néo
ter se consolidado no cenario (educacional) administrativo publico brasileiro. Questées como
“uma ampla autonomia técnica, administrativa e economica” (MANIFESTO DOS
PIONEIRQOS, 2010, p. 47), que implica uma autonomia e uma ndo centralizacdo da

administragdo escolar, sobretudo no dmbito econdmico; “intercdmbio pedagodgico e cultural
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dos estados, [...] [onde], nesse regime livre de intercAmbio, solidariedade e cooperagéo,
levando os Estados a evitar o desperdicio nas suas despesas escolares” (Ibidem, p. 48), o que
guia a compreensdes de regime de colaboracdo entre os estados e a propria Unido; a falta de
“continuidade e articulagdao do ensino” (Ibidem, p. 51), como se os diferentes niveis nédo
fossem complementares uns aos outros; além de conclamar a ideia de que cada unidade
escolar, “dos jardins as universidades [...] reunir em torno de si as familias dos alunos”
(Ibidem, p. 61-62), pressupondo uma interacdo da comunidade nas escolas. Tais proposi¢oes
podem até soar familiares aos olhos contemporaneos. Afirmo isso, pois, no Brasil, questes
como o regime de colaboracéo®® (BRASIL, 1988; 1996), a descentralizacdo da administracdo
publica (Idem, 1988), niveis de ensino organizados pelo Poder Publico — a fim de criar formas
e alternativas para acesso em todos estes niveis de ensino — (Idem, 1996) e participacdo da
comunidade escolar em carater de gestdo democratica (Idem, 1988; 1996), nem sempre estas

iniciativas se mostram efetivadas na pratica.

Além das percepgdes aludidas acima, as no¢Bes pedagdgicas adotadas pelo Manifesto
de 1932 de formacdo do gentilico brasileiro guiavam as intengfes de uma compreensao de
educacdo integral. Quando se reivindica nele uma educacéo para todos, caracteriza-se que esta
nédo seja uma educacdo qualquer, mas uma educacdo de qualidade, ou uma educacao integral
— como argumenta o documento em exatos dois momentos, na se¢do O estado em face da
educacao, que aborda os principios da concepcao educacional abarcada pelo Manifesto*’ —; e
como comentado acima, talvez este tenha sido um dos primeiros documentos a referir-se a

essa perspectiva educacional no Brasil.

O Manifesto em pauta salientou a importancia de “organizar e desenvolver os meios
de acdo duravel com o fim de ‘dirigir o desenvolvimento natural e integral do ser humano em
cada uma das etapas de seu crescimento’, de acordo com uma certa concep¢do do mundo”
(MANIFESTO DOS PIONEIROS, 2010, p 40), pois o direito biolégico que cada individuo
tem é o de uma educacdo integral, o que seria funcdo do Estado oferecer, proposicdo esta que
ndo poderia ser diferente, pois, na visdo dos signatarios do documento, é uma funcédo
educacional propor-se, “antes de tudo, a desenvolver ao méximo a capacidade vital do ser
humano” (Ibidem, p. 46).

Mas para tal processo de formagédo integral do individuo — lembro, o Manifesto

* A Constituicdo de 1988 prevé a consolidacéo de um regime de colaborag&o no pais, contudo, este ainda carece
de uma lei complementar para regulamenta-lo, o que ainda ndo ocorreu.
* Cf. Manifesto dos Pioneiros, 2010, p. 43 e 44.



81

também militava pela coeducacdo dos sexos — € necessario comprometimento politico dos
governantes. Além disso, mostrou-se necessaria a autonomia técnica, econdmica e
administrativa daqueles que estariam a gerir o sistema publico de educacdo: subordinada a
educacdo publica a interesses transitorios, caprichos pessoais ou apetites de partidos, sera
impossivel ao Estado realizar a imensa tarefa que se propde da formagdo integral das novas
geracoes (MANIFESTO DOS PIONEIROS, 2010, 46).

A escola do plano dos Pioneiros deveria ser uma “sociedade embrionaria”, de modo a
estimular os educandos num ambiente dindmico e promotor de intimo didlogo com a realidade
local. Assim, a escola “passard a ser um organismo vivo, com uma estrutura social organizada
a maneira de uma comunidade palpitante pelas solu¢des de seus problemas” (MANIFESTO

DOS PIONEIROS, 2010, p. 50).

A busca pelo desenvolvimento de “todas as capacidades” nao se concluiria nos ensinos
primario e secundario. O Manifesto ressalta a importancia do nivel superior. No documento
consta que a educacgdo universitaria deve ser gratuita, pois ela é continuidade da educacao
basica. Portanto, a educacdo integral parece estar no manifesto, ligada estreitamente a
seguimento dos estudos, ja que a sua descontinuidade, na visdo dos signatarios de 1932, era
um grave problema do ensino no pais. Neste nivel de ensino, cunhado nos principios
cientificos — ndo esquecamos que, de acordo com o proprio manifesto, foram os avancos das
ciéncias que guiaram a concepgdo escolanovista —, alcancaria a ndo separacdo entre 0S

trabalhadores intelectuais e manuais*® ao ser proposta na seguinte estrutura:

A educagdo superior ou universitaria, a partir dos 18 anos, inteiramente
gratuita, como as demais, deve tender, de fato, ndo somente a formacdo
profissional e técnica, no seu maximo desenvolvimento, como a formagéo de
pesquisadores, em todos os ramos de conhecimentos humanos. Ela deve ser
organizada de maneira que possa desempenhar a triplice funcéo que Ihe cabe
de elaboradora ou criadora de ciéncia (investigagdo), docente ou
transmissora de conhecimentos (ciéncia feita) e de vulgarizadora ou
popularizadora, pelas instituicGes de extensdo universitaria, das ciéncias e
das artes (MANIFESTO DOS PIONEIROS, 2010, p. 56).

O Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova, como 0 proprio nome sugeria, era
pautado nos principios da Escola Nova e acreditava numa educacdo que proporcionasse as
mesmas  possibilidades educacionais e de desenvolvimento de capacidades,

independentemente do grupo social do individuo. Tal pensamento é oriundo da ideia de

*8 Cf. Manifesto dos Pioneiros, 2010, p. 54.
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romper com as hierarquias das classes sociais estabelecidas socioeconomicamente e instaurar
uma hierarquia democratica, a partir da hierarquia das capacidades (MANIFESTO DOS
PIONEIRQS, 2010). Noutras palavras, o ideal abarcado pelo escolanovismo e seus pioneiros
no Brasil perspectivava a formacdo integral do cidaddo abrangendo todas as suas
possibilidades de competéncia, preparando-o para a supracitada “hierarquia das capacidades”.
Deste modo, o individuo desenvolveria suas possibilidades para entdo, apds sua formacéo
completa, poder consolidar na sociedade brasileira, enfim, o que o Manifesto dos Pioneiros
denomina por “hierarquia democratica” para a ‘“nova civilizacdo”. Neste mesmo principio
democrético, inclusive, estaria disposta a selecdo e estruturagdo desta hierarquia pretendida,

pois para o nivel superior de ensino, a

selecdo que se deve processar ndo “por diferencia¢do econdmica”, mas “pela
diferenciacdo de todas as capacidades”, favorecida pela educacdo, mediante
a acdo biolégica e funcional, ndo pode [...] realizar-se sendo pela obra
universitaria que, elevando ao maximo o desenvolvimento dos individuos
dentro de suas aptidfes naturais e selecionando os mais capazes, lhes da
bastante forca para exercer influéncia efetiva na sociedade e afetar, dessa
forma, a consciéncia social (MANIFESTO DOS PIONEIRQS, 2010, p. 58).

Ressalto a importancia do Manifesto dos Pioneiros como um marco histérico na
educacdo brasileira. De acordo com Carvalho (2003), a propria terminologia ‘“nova” ja

marcava a posicao politica do documento. Segundo a autora,

0 que o slogan pde em cena no debate pedagdgico ndo sao questdes técnicas
ou metodoldgicas, mas questbes de fins. Atrelar a discussdo destas questdes
aos valores de uma civilizacdo em mudanca, autonomizando-a ndo somente
do referencial doutrinario cat6lico, mas, mais radicalmente, do campo de
valores postuladamente universais das filosofias perenes, era desautorizar,
pela base, quaisquer pretensGes catélicas do dominio pedag6gico
(CARVALHO, 2003, p. 96-97).

Como coloca Vidal (2013, p. 586), “em uma sociedade que ainda nos anos 1980 lutava
pelo direito de acesso a escola publica por parte de toda a populacdo em idade escolar, o
Manifesto representava um evento fundador do discurso de democratizacdo do ensino” e,
além disso, ainda como bem coloca a autora, 0 documento trouxe para o debate politico a

causa da educacéo publica e o papel do Estado sobre esta (Ibidem).

Por outro lado, ressalto também a logica de aparente meritocracia presente no
pensamento de hierarquia das capacidades ou, como também colocado no documento,
hierarquia democratica (MANIFESTO DOS PIONEIRQOS, 2010). Segundo Freitas e Galter
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(2007, p. 135), no movimento escolanovista brasileiro, “a educagédo integral volta-se para a
formagdo de um ‘novo cidaddo’, a escola integraria o sujeito na medida em que o
alfabetizasse e o0 preparasse para o novo contexto econdmico social”. Essa preparacao seria
feita por intermédio do ideario de escola ativa, pragmatica, pautada nas concepgdes liberais,
trazida de séculos anteriores e adensada, sobretudo com a industrializacdo nos paises do
hemisfério norte desde o século XIX (LIBANEO, 2014).

A concepcdo de escola pragmatica, ativa ou ainda escola do trabalho, conforme
Libaneo (2014), teve difusdo na Europa e Estados Unidos desde o fim da segunda metade do
século XIX. Assentou-se na concepgdo pragmatica de educacdo integral, pautando-se na
valorizacdo do individuo para sua formagdo — afetiva, intelectual, moral e social. Como
destacou Cavaliere (2002), a corrente pragmatista, no correspondente a educacdo, entende que
0 aprendizado é correlato a um conjunto de vivéncias praticas — dai do nome da mesma. John
Dewey (1859-1952), Charles Sanders Pierce (1839-1914), William James (1842-1910) e
George Herbert Mead (1863-1931) foram seus expoentes.

A formagdo deste “novo cidadao”, diferentemente das proposicdes de educacdo
integral concebidas nas correntes socialistas que, como ja trouxe nesse estudo, pressupunham
uma formacgdo humana para uma sociedade igualitaria; os ideais presentes no Manifesto dos
Pioneiros visavam uma formacéo social piramidal, tipica das sociedades de l6gica capitalista e
liberal, portanto meritocrética, o que, por conseguinte, poderia também guiar a distor¢des e
confrontos reconfigurados de classes sociais. Reflito isso justamente pelo Manifesto de 1932
propor uma hierarquia, mesmo que ndo socioecondmica (que se combatia claramente no
documento), mas das capacidades; isto é, almejava uma educacdo republicana liberal
democratica. A vista disso, se se propunha a consolidagio de outra formacio hierarquica,
parece-me que a luta de classes apenas modificaria sua configuragdo, bem como ocorreu em

dados momentos historicos ja ressaltados neste estudo.

Estas reflexdes estdo também de acordo com o trazido por Saviani (1989), uma vez
que, segundo ele, a Escola Nova nédo pretendia romper com a légica piramidal das sociedades
capitalistas, mas sim se pos a recomp0-las. Com esta proposicao, a pedagogia identificou todo
0 método de ensino elaborado durante a Revolugdo Industrial como um método oriundo do
periodo medieval — ou seja, que estaria ultrapassado — e pautou o lema de “escola para todos”.

Como ainda comenta o autor sobre 0 movimento da década de 1930:
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no Brasil, através da ascensdo do escolanovismo, correspondeu a um refluxo
e até a um desaparecimento dagueles movimentos populares que advogavam
uma escola mais adequada aos seus interesses. E por que isso? A partir de
30, ser progressista passou a significar ser escolanovista (SAVIANI, 1989, p.
64).

E por isso que, também segundo o autor, quando mais se comentou sobre democracia

na educacao, menos ela foi efetivada.

Nessa perspectiva, vale destacar ainda apontamentos de Cavaliere (2002, p. 252), que,
a luz do pensamento de Saviani e de Gandini, também comentou sobre o movimento da

Escola Nova no Brasil:

a emergéncia do escolanovismo como a expressdo, na area educacional, da
passagem do liberalismo classico, historicamente revolucionario, para o
liberalismo moderno ou conservador, correspondente a situacdo hegeménica
do sistema capitalista [...]. Nesta fase, o capitalismo torna-se monopolista e o
Estado passa a assumir funcBes reguladoras. Ainda segundo essa
interpretacdo, 0 pensamento que corresponde a esse tipo de liberalismo
jamais chega a questionar a prépria representatividade do Estado e vé os
antagonismos sociais estruturais como imperfeicdes a serem corrigidas pelo
desenvolvimento cientifico e cultural da sociedade, ou seja, pela
racionalizagdo da vida social.

Realizar analises sobre os principios da Escola Nova e do préprio Manifesto dos
Pioneiros sagra-se essencial, visto que este foi um momento da histéria educacional brasileira
que repercute até os dias de hoje. O apogeu do movimento escolanovista talvez tenha ocorrido
durante a década de 1960 no pais. De la para ca, inumeras criticas favoraveis ou ndo foram
desenvolvidas sobre o tema (SAVIANI, 1989). Mas certamente a vertente escolanovista que,
de certo modo esta ligada ao construtivismo, mostra-se ainda bem viva no cenario brasileiro,
considerada como grande avango como concepcao de processo de aprendizado (ARCE, 2000;
ROSSLER, 2000).

Apenas dois anos apds a divulgacdo do Manifesto dos Pioneiros, outro manifesto foi
divulgado. Redigido por um dos signatarios do Manifesto de 1932, Paschoal Lemme, em
1934, o0 novo manifesto foi assim nomeado: A Reconstrucdo Educacional no Estado do Rio
de Janeiro — Manifesto dos Inspetores do Ensino do Estado do Rio de Janeiro ao Magistério
e a Sociedade Fluminense, ou simplesmente Manifesto dos Inspetores, como o chamarei aqui.
Nele, bem como no Manifesto de 1932, embora ndo faltassem criticas a educagdo daquele

momento no Brasil, € possivel perceber algumas diferencas entre ambos.

Enquanto o Manifesto dos Pioneiros destacava a importancia da educacao, dando-lhe a
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primazia nas urgéncias politicas brasileiras, o0 Manifesto dos Inspetores era cauteloso nesse
aspecto. N&o negando sua importancia, ampliava a concepgéo trazida pelo Manifesto de 1932,
ao destacar que este foi “mais um grito enérgico ‘ao povo e ao govérno’” (MANIFESTO DOS
INSPETORES, 1961, p. 200), e complementar que “o povo, que porém, sente a
preponderancia dos problemas econdémicos na hierarquia de todos os que o atormentam, ndo
chegou sequer a perceber que lhe atiravam essa tabua de salvag¢ao” (Ibidem, p. 201). Nesta
escrita se denota que, naquele momento, o problema educacional ndo era exclusivo da escola,
mas um problema (histérico) da sociedade brasileira como um todo; tanto era que 0 povo nao
pode perceber a citada “tabua de salvacdo” apresentada pelo Manifesto dos Pioneiros
(BRANDAO, 2010).

Na leitura do Manifesto dos Inspetores, a importancia dada a fatores histéricos, algo
préprio do materialismo histérico e dialético, é perceptivel quando, na sua primeira metade, se
apresenta uma andlise do desenvolvimento do campo educacional brasileiro desde sua origem
jesuitica até aquele momento — e que nao foram necessariamente progressistas —, culminando,
de tal modo, nas conjunturas sociais que se refletiam na educacédo. Ou seja, se a sociedade vai
mal, assim vai também a escola — algo que se 1€ a todo 0 momento na fala dos inspetores. Isto
se devia justamente a um histérico descompromisso de uma classe dominante, governando
através de aparelhos burocraticos do Estado do Rio — e um desses era justamente a propria
educacdo —, que era “historicamente desorganizada na sua economia” (MANIFESTO DOS
INSPETORES, 1961, p. 206); o que, claro, culminava no ndo desenvolvimento pleno de

iniciativas de educacdo de propositos democraticos, como destaco das palavras do Manifesto:

Quando ela [a reparticdo publica] é criatura de uma sociedade individualista,
feita de homens que se combatem, ela s6 pode ser um amontoado de
desconchavos, de avancos e recuos, sem outra finalidade e utilidade sendo a
que se explica pela sua prdpria existéncia [...]. A Diretoria de Instrucdo do
Estado do Rio ndo poderia escapar a fatalidade dessa situacdo de fato.
Vivendo em si mesma e para entretenimento de sua propria vida, era uma
reparticdo burocratica como outra qualquer (lidem, p. 204).

Este fragmento complementa outro discurso do Manifesto, que afirmou ser perceptivel
um “historico do problema educacional do Brasil, tracado em pinceladas largas, que dizem no
entanto das cores reais em que €éle é visto por todos 0s que verdadeiramente o querem ver”
(MANIFESTO DOS INSPETORES, 1961, p. 201). Disso se pode retirar uma das principais
ideias apresentadas no Manifesto dos Inspetores dialogando para além do escrito dos
Pioneiros, de pensamento liberal. Isto ocorreu, pois, de acordo com Brandéo (2010, p. 28),
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enquanto os liberais viam na educacdo escolar o instrumento por exceléncia
para superar as desigualdades sociais, Paschoal Lemme reafirmava
constantemente que ndo poderia haver uma educacdo democratica a ndo ser
em uma sociedade verdadeiramente democratica, ou seja, em uma sociedade
em que a igualdade entre os homens estivesse garantida.

Ou seja, esta percepcdo que Paschoal Lemme veio a ndo apenas dialogar com o
Manifesto de 1932, como também para, ideologicamente falando, realizar um distanciamento
entre este e 0 Manifesto escrito por ele (em 1934). Nesta perspectiva, ndo adiantaria a mais
profunda transformacéo da educacdo, perspectivando uma democracia, se a sociedade a sua
volta continuasse sendo ndo democratica. Nas palavras de Branddo (2010, p. 34): “a
democratizacdo da escola dependeria, no entender dos inspetores, de mudancas no plano da

distribuicéo da riqueza garantindo uma sociedade mais igualitaria”.

De acordo com Brandéo (2003; 2010), o proprio fato de o titulo do Manifesto de 1934
que, diferente do Manifesto dos Pioneiros, ndo se direcionava ao governo, demonstra uma
posicdo politica e ideoldgica oriunda da desconfianca de seus signatarios com as classes

dominantes — “Escola leiga, obrigatoria, unica, ativa, e progressista... Complexo demais para
ser entendido pelos governos” (MANIFESTO DOS INSPETORES, 1961, p. 201). E

falar ao magistério e a sociedade fluminense, no contexto do documento de
34 e na perspectiva do trabalho desenvolvido pelos inspetores concursados
da década de 30, no estado do Rio de Janeiro, poderia estar assinalando um
movimento de incorporagdo da sociedade civil na tarefa de reconstrugdo
educacional e social (BRANDAO, 2003, p. 68).

Os inspetores, agentes publicos de fiscalizacdo e orientacdo do ensino do estado do
Rio de Janeiro sentiam-se na obrigacdo, justamente pelo cargo que ocupavam, de “prestarem
contas” & sociedade fluminense a partir do debate suscitado com o magistério e todos aqueles
gue de alguma maneira se interessassem pelo trabalho deles, pois, segundo o Manifesto:
“julgamos de oportunidade o nosso pronunciamento de publico, em face dos fatos concretos
que exprimem o ambiente educacional fluminense” (MANIFESTO DOS INSPETORES,
1961, p. 187).

Celso Kelly, que passou a comandar a Diretoria de Instrucdo Publica do Estado do Rio
apos a revolucdo outubrista de 1930, selecionou seus 14 inspetores educacionais ap0s um
concurso/curso publico — antes isso ocorria por apadrinhamento politico. Em sua “prestagao

de contas”, os inspetores destacaram nas iniciativas de Kelly o Plano de Reconstrucdo
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Educacional do Estado do Rio, que sua propria secdo dentro do Manifesto. Dentre as
propostas deste plano, destaco “a educacdo integral do individuo em respeito as suas aptidoes
e de conformidade com as necessidades regionais, assentando a estrutura da educacdo na
organizagédo do trabalho” (MANIFESTO DOS INSPETORES, 1961, p. 211).

E possivel perceber também que o referido plano se tratava de uma proposta
educacional ndo apenas para criangas, mas também para adultos que ndo tiveram acesso ao
“ensino elementar” (portanto, analfabetos), para 0os chamados “débeis e defeituosos” e uma
proposta educativa “emendativa para delinquentes” — todas nao descritas com clareza. A
distribuicdo do ensino, por sua vez, estaria dividida por trés graus: elementar (com iniciagao
profissional), secundario (com participacao profissional) e universitario (com a especializacao

profissional). Com isso, percebe-se a importancia dada ao trabalho neste processo educativo.

As escolas deveriam ser organizadas geograficamente, de acordo com a distribuicédo da
populagéo, estando em socializagdo com “organizagdes complementares” e de “praticas de
trabalho”. Sem muitas definigdes sobre quais seriam estas instituicdes, torna-se dificil inferir
com precisdo do que se tratavam. Contudo, infiro que estas fossem instituicdes que se
aproximassem da escola como ofertadora de “estagios”, no caso das instituicdes de trabalho,
para os niveis secundario e universitario; e outros espagos como museus, sindicatos ou outras

organizagoes, no caso das “organizacdes complementares”.

A formacdo do professorado e a seguranca da carreira ocupava também um lugar
importante, pois nao seria possivel uma reforma educacional sem uma reforma do proprio
magistério. Foi por tal preocupacdo com o magistério que a acdo da inspetoria buscou
proximidade com o0s docentes, orientando preceitos da “pedagogia atual” daquele momento.
Para tanto, este trabalho constituiu-se também pela “propaganda intensa dos conhecimentos
tedricos e praticos necessarios a compreensdo dos novos ideais em que se fundamenta a
pedagogia cientifica” (MANIFESTO DOS INSPETORES, 1961, p. 216-217). E é por meio
dos professores, ou melhor, por meio de sua agao profissional deles, que os ideais postulados

no Manifesto dos Inspetores procurava dialogar com a sociedade fluminense.

Toda a transformacdo almejada no Manifesto de 1934 teve como base a ciéncia
daguele momento, o que estava em plena efervescéncia, pois era necessaria uma
transformacédo educacional para os novos tempos. Esta reestruturacdo indicava que a escola

ndo poderia ser um acréscimo a sociedade, ja que ela ¢ um “fendmeno de vida da propria
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sociedade”, respeitando seus aspectos locais; por isso a importancia de que as mudangas do
meio social deveriam ser correspondentes as mudancas da propria escola. Da mesma forma
que a escola néo ¢ alheia a sociedade, 0 homem ndo é um ser individual, mas coletivo e social.
Este homem moderno, além de social, deveria ter como caracteristica essencial a atitude

cientifica, promovida pela escola. Com estas prerrogativas,

a escola assim tem que ser um lugar onde cada crianca viva plena e
integralmente nas manifestacdes de sua personalidade, colaborando com os
seus companheiros. Tem que ser uma escola que atenda as necessidades
naturais de cada comunidade, que se adapte as exigéncias de cada regido,
tem que ser moldada de ac6rdo com tudo isto e ndo moldada préeviamente
como coisa uniforme. Escola ativa, escola progressista, socializada, escola
Unica! (MANIFESTO DOS INSPETORES, 1961, 231).

Por fim, o manifesto de 1934 afirma que os principios adotados para a escola da
democracia liberal (leiga, ativa, progressista, mista, publica e gratuita, obrigatoria e Unica) sdo
validas, pois corroboram até mesmo com o0s pensamentos defendidos pelos proprios
inspetores. Contudo, demonstram também que estes pressupostos sao compativeis com uma
plena democracia, justamente porque € liberal e estd imersa numa realidade capitalista, 0 que
faz-nos retornar ao que iniciei abordando sobre o Manifesto dos Inspetores, isto é, seu

distanciamento de principios abarcados no Manifesto dos Pioneiros.

Em 1937, iniciando o Estado Novo, foi promulgada uma Constituicdo®. No art. 15,
paragrafo IX, consta como responsabilidade da Unido “fixar as bases e determinar os quadros
da educacdo nacional, tracando as diretrizes a que deve obedecer a formacao fisica, intelectual
e moral da infancia e da juventude”; no art. 131, que discorre sobre educacao e cultura, 1&-se
que “a educagdo fisica, o ensino civico e o de trabalhos manuais serdo obrigatorios em todas
as escolas primarias, normais e secundarias”; e, por fim, no art. 125, que discorre sobre as
atribuigoes da familia, aparece que “a educagao integral da prole é o primeiro dever ¢ o direito
natural dos pais. O Estado ndo sera estranho a esse dever, colaborando, de maneira principal
ou subsidiaria, para facilitar a sua execucdo ou suprir as deficiéncias e lacunas da educacédo

particular”.

Diante desses fragmentos da Constituicdo, pode-se perceber que aqueles principios

refletidos no Manifesto dos Pioneiros — e principalmente o dos Inspetores — estiveram

* A primeira Constituicéo brasileira foi outorgada em 1824, ainda na era do Império. Posteriormente vieram as
cartas de 1891, iniciando a Republica, e a de 1934, nos primeiros anos da chamada Era Vargas. Contudo,
como elas ndo tiveram claras determinacfes referentes a educacdo tampouco sobre educacéo integral, ndo as
acrescentei neste estudo.
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distantes de serem postos em lei*°. Nela, o carater civico também se mostrou presente, tendo a
educacdo integral que corresponderia & formacdo fisica, moral e intelectual. Mas, como a
educacdo integral aparece apenas nas disposicfes sobre a familia, eleva a importancia
atribuida a ela. E acrescentando o fato de que foi postulado também nesta Constituicéo a livre
iniciativa privada, segundo Vieira (2007, p. 298), se pode interpretar que ele colocou-se em
segundo plano quanto a oferta educacional, pois a execucao da educacdo do Estado, ou seja,
publica, correspondia “a concepgdo da educacdo publica como aquela destinada aos que nao
puderem arcar com os custos do ensino privado. O velho preconceito contra o ensino publico
presente desde as origens de nossa historia”. Em outras palavras, seria uma escola para os
mais pobres. Vale destacar ainda que Francisco Campos, que militou pelo lado catélico
guando houve a divisdo na ABE no inicio daquela década, foi um dos redatores desta
Constituicao. Por isso € também perceptivel certo tom conservador em sua redacdo (BRASIL,
1937; SAVIANI, 2007b; VIEIRA, 2007).

A queda da ditadura Vargas ocorre em 1945, quando a aceitagdo daquele governo ja
ndo estava mais sendo sustentavel. Com a chegada do General Dutra ao poder, veio a
Constituicdo de 1946. Nela se afirma novamente o ensino primario como obrigatorio e
gratuito (nas instituicGes publicas e em grandes indUstrias) — isto €, direito de todos — e da
diretrizes para o ensino religioso. Ndo ha, porém, referéncias sobre educagdo ou formacao
integral dos individuos (BRASIL, 1946; VIEIRA, 2007).

Em 1958, comecou a tramitar no Congresso um substitutivo ao projeto da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, elaborado por Carlos Lacerda, que favorecia o
ensino as escolas privadas, 0 que era contrario aos principios republicanos e democratizantes.
Percebendo o movimento e a aparente apatia dos educadores daquele momento, bem como a
ndo acdo da ABE, Paschoal Lemme incitou que Fernando de Azevedo redigisse um novo
manifesto, pois ele, por sua figura reconhecida nacionalmente, teria o “prestigio” e a
autoridade suficientes para fazé-lo. Azevedo percebeu que era necessario dar um “grito de
alarme” para tirar os educadores do marasmo em que se encontravam®. Entdo, 25 anos apos a
divulgacdo do Manifesto dos Inspetores e 27 ap6s o dos Pioneiros, em 1959, foi divulgado o

Manifesto dos Educadores Democratas Brasileiros — Ao Povo e ao Govérno: Mais Uma Vez

%0 H4 na Constituicdo de 1937 uma indicacéo para a formulagéo das diretrizes da educagéo nacional, porém, isto
veio apenas a ocorrer em 1961. Durante o periodo entre 1942 e 1946, Leis Organicas de Ensino (LOE)
corresponderam por reformas no ensino feitas por Gustavo Capanema. Estas, porém, ndo trouxeram
concepcdes que se aproximassem da almejada neste estudo, portanto, ndo me aprofundarei nelas (VIEIRA,
2007).

*L Cf. Carvalho, 2008.
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Convocados. Este contou com a assinatura de 161 educadores e intelectuais do pais™
(BRANDAO, 2010; PENNA, 2010).

Nd&o se tratava exatamente de um Manifesto que trazia concepc¢es ou pensamentos
pedagdgicos novos para o Brasil, como o Manifesto dos Pioneiros, mas consistia num
documento de afirmacédo de posicdo politica frente as iniciativas que eram tomadas no campo
politico referente a educacdo, tendo um ar de continuidade daquela postura adotada 27 anos
antes no documento de 1932, alem de demonstrar que este ainda era bastante atual — por isso
levou o nome de Educadores Mais Uma Vez Convocados (CARVALHO, 2008).

O que crescia com o movimento que pretendia dar maior forca as instituicdes de
ensino privadas (além da propria ferida que causava no ideal republicano), a qual se opunham
os signatarios do Manifesto dos Educadores de 1959, era a forca do ideario religioso e
conservador novamente no cenario educacional. Em Educacdo Democratica e Progressista,
Paschoal Lemme destacou intensamente a crescente forca religiosa que se consolidou durante
a década de 1930, 1940 e que novamente se articulava no fim da década de 1950. Temeroso

por um retrocesso na educacao do pais aos principios medievais, o0 autor destacou:

a lgreja Catdlica, instituicdo respeitavel, lamentavelmente mancomunada
com 0s negocistas do ensino [...], entrega a defesa de suas teses e 0 comando
de sua audaciosa investida contra a educacao publica, ao porta-voz e lider de
tudo que é reaciondrio, obscurantista e antiprogressista nesse Pais: o autor
ostensivo do substitutivo apresentado a Camara dos Deputados ao projeto de
lei de diretrizes e bases da educagéo nacional (LEMME, 1961, p. 31).

O intuito do Manifesto dos Educadores de fato ndo era levantar o embate religioso ou
ideoldgico, mas marcar posi¢do contrario a0 movimento que crescia no cenario educacional
brasileiro, perspectivando uma educacao progressista. Frente a acusacao ao Estado de obstinar
um suposto monopdlio da educacdo, o Manifesto de 1959 afirmava: “Pela liberdade
disciplinada é que somos” (MANIFESTO DOS EDUCADORES, 1961, p. 257), isto €, ndo
por um absoluto papel do Estado na educagdo, mas por uma educagdo privada que fosse
regulada de perto pelo Estado. Porém, a maior defesa realizada no documento em questéo foi
de fato a escola publica de qualidade, pois todas as mazelas que ocorriam com ela, a situacdo

precaria em que estavam muitas escolas, obviamente ndo era delas préprias, mas de forcas

52 Além de seu redator, Fernando de Azevedo, e Paschoal Lemme, dentre os 161 signatarios estavam no
Manifesto de 1959 estavam: Anisio Teixeira, Carlos Delgado de Carvalho, Carlos Lyra, Carneiro Ledo,
Cecilia Meireles, Celso Kelly, Cesar Lattes, Fernando Henrique Cardoso, Florestan Fernandes, Julio Mesquita
Filho, Nobrega da Cunha, e Ruth Cardoso.
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politicas historicas no Brasil. Ha ai uma aparente aproximagdo do Manifesto de 1959 com o
defendido por Paschoal Lemme, apesar de seu redator, Fernando de Azevedo, ter discordado

deles conceitualmente, em dados momentos®.

Esta escola publica de qualidade, pela qual marcavam posicdo no Manifesto dos
Educadores, pautada em principios democratas e liberais, deveria ser laica, gratuita, sem
discriminagdes, objetivando aprimoramento cientifico, formagdo para o trabalho e, por
conseguinte, para o desenvolvimento econémico. Perspectivava, bem como constava no
Manifesto dos Pioneiros, a formagdo integral do individuo: “integral, no sentido que,
destinando-se a contribuir para a formacdo da personalidade da crianca, do adolescente e do
jovem, deve assegurar a todos o maior desenvolvimento de suas capacidades fisicas, morais,
intelectuais e artisticas” (MANIFESTO DOS EDUCADORES, 1961, p. 261). Portanto, as
concepcdes de educacdo integral trazidas no Manifesto dos Educadores parece ndo ter sido
muito diferente daquela compreendida no Manifesto dos Pioneiros, onde estreitando-se da
vertente liberal, a perspectiva principal era a fortaleimento da economia da nagéo.

O Manifesto dos Educadores de 1959 a todo o momento buscou referéncia e memoria
no documento dos Pioneiros. Procurou consolidar uma unidade dos educadores frente as
problematicas que se apresentavam com o conturbado momento politico daquele periodo. Por
isso, segundo Carvalho (2008, p. 14), ele ndo cumpriu seu objetivo, visto que,

em virtude do envolvimento posterior de varios de seus signatarios com a
radicalizacdo do processo politico que sucedeu ao periodo de sua divulgacéo,
levando-os a posicionamentos diversos, a ideia de uma frente de intelectuais
de diferentes matrizes ideoldgicas, que presidiu a proposta de tal documento,
perderia forga. Tal caracteristica do documento passa de idéia-for¢a na sua
elaboracdo a condigdo de problema no panorama politico posterior.

Esta posterior desarticulacdo do grupo de signatarios do Manifesto dos Educadores,
junto a um constante retorno ao Manifesto dos Pioneiros, acarretou em seu ndo fortalecimento

como um documento referéncia para as posteriores lutas no campo pedagogico brasileiro.

A sancdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN) comentada no
Manifesto de 1959, ocorreu apenas em 1961, pela Lei n® 4.024 — que entrou em vigor apenas

em 1962. Nela, além do direito e obrigatoriedade do acesso a educacdo (para maiores de 7

53 Apesar de discordancias conceituais naturais entre um marxista, Paschoal Lemme e um liberal, Fernando de
Azevedo, a relacdo entre ambos era bastante fraternal e respeitosa, como se pode perceber, segundo Carvalho
(2008) nas correspondéncias trocadas entre eles.
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anos) e instalagdo do Conselho Federal de Educacdo (CFE), fixava como um dos fins da
educacdo, no art. 1, “o desenvolvimento integral da personalidade humana e a sua

participacao na obra do bem comum”.

Pouco se pode inferir sobre esta finalidade apresentada justamente por ser apenas um
fragmento. Mas por se referir a integralidade “da personalidade humana”, pode-se interpretar
gue ndo se voltava exatamente a uma concepcdo de formacao integral do ser humano, que
estimulasse o desenvolvimento de todas as suas potencialidades. O que se pode constatar,
porém, é a afirmativa trazida por Saviani (2007b), a luz do pensamento de Anisio Teixeira: a
LDBEN norteou uma vitdria da orientacdo liberal no carater da descentralizacdo — ja trazido
desde o Manifesto de 1932 —, mas permeou concessdes para a iniciativa privada — que foi
guestionada pelos Manifestos de 1934 e, sobretudo, pelo de 1959. Nas politicas educacionais
desse periodo (de pds-ditadura Vargas), “a atuagdo dos intelectuais — individuais e coletivos —
torna-se mais especifica e diretamente ligada a racionalizacdo do processo produtivo, ao
mesmo tempo que se configura como elemento fundamental da organizacdo do Estado”
(FALLEIROS; PRONKO; OLIVEIRA, 2010, p. 57), sob influéncias de agéncias multilaterais
internacionais. Ou seja, entra em cena 0 pensamento pedagogico liberal voltado a concepcéo

burguesa de trabalho produtivo como alvo da formagéo sob cobertura social do Estado.

Durante o periodo da ditadura militar, houve a Constituicdo de 1967. Contudo, pouco
tratou a respeito da educacdo. Somente apos esta foram encaminhadas as principais propostas
do ensino daquele periodo (VIEIRA, 2007). Uma delas foi a Lei n® 5.692, de agosto de 1971,
que fixou diretrizes e bases para 0 ensino do primeiro e segundo graus do pais — 0s niveis
primario e médio. Em seu art. 1 apontou que o objetivo da educacdo desses niveis consistia
em “proporcionar ao educando a formacdo necessaria ao desenvolvimento de suas
potencialidades como elemento de auto-realizacdo, preparacdo para o trabalho e para o
exercicio consciente da cidadania”; mais adiante, no art. 4, inciso 1, a preparagdo para o
trabalho aparece como “elemento de formagéo integral do aluno [...] obrigatdria no ensino de
1° e 2° grau”; e no capitulo destinado ao segundo grau, o art. 21 indicou que “esse nivel

destina-se a formacdo integral do adolescente™.

As diretrizes trazidas na lei supracitada fizeram parte da reforma educacional
implementada pelo regime militar, ap6s o Ato Institucional n® 5 (Al5), que possibilitou a livre
fruicdo daquele regime ditatorial. Valmir Chagas, principal personagem na elaboracao da lei,

embora se dissesse seguidor dos ideais de Anisio Teixeira, tinha uma concep¢do pedagogica
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tecnicista. E justamente esta era a concepcdo que prevalecia na acima referida reforma de
1971, onde a concepcdo de formagéo integral aparece intimamente ligada ao tecnicismo e ao
civismo, tipica do ideario governista daquele periodo, pois “Valnir Chagas cumpriu sob
medida o papel de idedlogo educacional do regime militar” (SAVIANI, 2007b, p. 379),.

Segundo analises de Falleiros, Pronko e Oliveira (2010), no que corresponde aos
aspectos ideoldgicos do periodo do governo militar, o pensamento politico-pedagogico
brasileiro ingressou numa fase de capitalismo monopolista do Estado e as ac¢Ges sociais do
Estado brasileiro visaram o desenvolvimento e modernizacdo do pais, a partir de uma
compreensdo de produtividade social do trabalho, atrelada as necessidades do capitalismo
dependente. Por seu turno,

a formacdo escolar e politica dos intelectuais brasileiros, seja pelas maos da
burguesia nacional, seja pelo receituario emanado das agéncias do
capitalismo central, passou por um processo de depuracdo, vindo a se
constituir em estratégia fundamental para a ocidentalizacdo de tipo
americano da cultura nacional, difundindo um modelo cientifico e
modelando o0 pensamento critico rumo a uma redemocratizagdo “lenta,

gradual e segura”, capaz de assegurar a recomposicdo burguesa no pais
(Ibidem, 2010, p.65).

Novos parametros sdo apenas norteados a partir da CF de 1988, com a propria
Constituicdo, o Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA) e, principalmente, a Lei de
Diretrizes e Bases (LDB) de 1996. Retomarei este periodo pos-ditadura no préximo capitulo.
Por hora me voltarei as reflexdes sobre concepcbes de educacdo integral (ou aproximacdes
dela) por meio de pensadores brasileiros do século XX, cujas fundamentacdes foram

realizadas durante os periodos das normatizagdes que trouxe aqui.

2.2. Escola(s) de tempo integral no pensamento e praticas de Anisio Teixeira e Darcy

Ribeiro: perspectivas de educacéo integral?

Signatario do Manifesto dos Pioneiros, Anisio Teixeira (1900-1971) foi um dos
grandes pensadores educacionais brasileiros do século XX. Inspirado por ideais
democratizantes estadunidenses — adquiridos ao longo de seu curso de mestrado nos EUA,
concluido em 1928 —, consideravel parte da percepcdo sobre sociedade e educacdo do
pensador brasileiro foi oriunda de 14, especialmente os principios de John Dewey (1859-
1952). As reflexdes do educador brasileiro certamente sédo grande influéncia para as anéalises

que apresento, visto que a compreensdo educacional anisiana se entrelaga estreitamente ao
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conceito enfocado no estudo em tela.

Embora este capitulo trate das concepcbes de educacao integral no Brasil — e, nesta
secdo, trate tambeém da educacdo em tempo integral —, proponho antes uma breve reflexd@o
acerca do pensamento educacional de John Dewey, pois este é fundamental para as
percepcdes das reflexdes educacionais de Anisio Teixeira, j& que 0 proprio se considerava
discipulo de Dewey (TEIXEIRA, 1955). Fil6sofo e pedagogo estadunidense, Dewey foi um
grande expoente da corrente filosofica pragmatista e entendia a educagdo como um processo
de reconstrucdo da experiéncia. Junto de outros pensadores®*, os ideais de Dewey foram ainda
inspiradores das composic¢des da vertente da Escola Nova/Pedagogia Nova (CAVALIERE,
2002).

A concepcdo escolanovista, ainda que de forma breve, merece também aqui seu
destague. Como mostra Cavaliere (2002), os pensadores dessa perspectiva tinham a intencéo
de alcancgar avangos sociais por meio de um novo homem formado pelas bases dessa nova
escola. Este pensamento incorporava a necessidade de redescobrir a inclinagdo no novo
contexto complexo de grandes massas urbanas e industrializacdo, buscando uma
democratizacdo. Este ideal entendia a escolarizacdo como vida e ndo preparo para esta, isto €,
valorizava a experiéncia. Diversas experiéncias pelo mundo foram embasadas na vertente da
Escola Nova e mostram, inclusive, percepcdes proximas da concepg¢do de educacdo integral:
“podemos generalizar a importancia que davam a articulacdo da educacdo intelectual com a
atividade criadora, em suas mais variadas expressfes, a vida social-comunitaria da escola, a
autonomia dos alunos e professores; a formagao global da crianga” (CAVALIERE, 2002, p.

251). Nas palavras da autora, contudo,

a realidade do sistema capitalista ndo acolheu uma concepcéo de escola que
envolvia investimentos muito maiores [...] e que fugia com facilidade a um
controle centralizado, abrindo possibilidades ao surgimento de novas
mentalidades. Como doutrina, o capitalismo tardio optou pelas concepcdes
de educagdo fundamentadas na chamada ‘teoria do capital humano”, ou seja,
da educacdo como planejamento e investimento econémico que derivaram
posteriormente na compreensdo, hoje predominante [..] como produto
especifico e delimitado a ser consumido (CAVALIERE, 2002, p. 255).

Tornando a tratar de Dewey, primeiramente, creio ser importante ressaltar as

compreensdes do pensador a respeito de seu conceito de democracia. Para ele, nas palavras o

> Pensadores como Maria Montessori (1870-1952) e Celestin Freinet (1896-1966), além do préprio John
Dewey. Vale aqui um pequeno destaque de que Freinet teve também contato/aproximagdo com concepcdes
socialistas anarquistas na Espanha.
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proprio Anisio Teixeira (2007, p. 55), democracia é

essencialmente vida em comunidade, com ampla e perfeita participacdo de
todos. O problema democratico consiste em restaurar a integracdo fisica e
mecanica que o industrialismo provocou, em uma base de solidariedade
social em que se dé inteligente e perfeita a intercomunicacdo de todos os
membros.

Esta mutua participacdo de todos no contexto social deve ser realizada da mesma
forma na escola; por isso é importante entender o conceito de democracia para Dewey. Ao
analisar o desenvolvimento das estruturas escolares dos EUA, o autor estadunidense apontou
que as sociedades se desenvolveram no entorno das escolas. A participacdo popular no
interior destas foi, entdo, fundamental para o seu pleno desenvolvimento, de forma
democrética (TEIXEIRA, 2007). E mesmo com os avancos decorrentes do forte processo de
industrializagdo pelo qual passava os EUA naquele momento, Dewey percebeu que uma
democracia ainda estaria proxima, pois, apesar do largo desenvolvimento industrial, dos
meios de comunicacdo e da chegada de imigrantes, algo ndo mudou na esséncia da escola: a
participagdo popular, que apontava o carater democratico educacional de Dewey, que era o
que justamente guiaria a uma sociedade democratizada (Ibidem, p. 52).

A pedagogia nova, proxima das bases de Dewey, entendia como necessaria a formacao
do novo homem para um mundo de complexas relacdes e guerras, no inicio do século XX. O
pensamento escolanovista almejava um entendimento de que a democracia ia além da relacdo
politica e perpassava pela compreensdo da necessidade de que houvesse uma participacdo
popular mutua a partir da escola, visto que a sociedade “fora” dela deveria sempre estar, na

verdade, dentro dela (CAVALIERE, 2002; TEIXEIRA, 2007).

Como afirmei acima, as compreensdes de Anisio Teixeira se acercavam bastante das
nogdes apresentadas por Dewey. Esta afirmativa se mostra mais claramente nos escritos do
educador brasileiro. Para ele, “como a escola deve ser uma réplica da sociedade a que ella
serve, urge reformar a escola para que ella possa acompanhar o avango ‘material” de nossa
civilizagdo e preparar uma mentalidade que moral e espiritualmente se ajuste com a presente
ordem de cousas ”(TEIXEIRA, 1930) e

Primeiro, a escola deve prover opportunidade para a pratica da democracia:
— 0 regime social em que cada individuo conta plenamente como uma
pessda. Democracia na escola importa em democracia para 0 mestre e
democracia para o alumno, — isto é: um regime que procure dar ao mestre e
aos alunos o maximo de direcdo propria e de participagdo nas
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responsabilidades de sua vida commum (lbidem).

Diante do exposto, identifico que a instauracdo de ideais democraticos de participacdo
social no interior da escola, assim como para Dewey, sdo também importantes no pensamento
educacional de Anisio, pois a participacdo nesse ambiente corresponderia a uma
concretizacdo destes ideais na sociedade democratica como um todo. Vale destacar ainda que,
quando regressou de seu periodo de estudos nos EUA, Anisio ndo se deixou “absorver pela
espécie de ‘delirio fordista’ que assolava os partidarios do americanismo” (CARVALHO,
2003, p. 187). Em outras palavras, ao retornar, Anisio ndo pactuava com principios fordistas

presentes no pensamento de entusiasmo pela educacdo da década de 1920.

A fim de enriquecer as andlises aqui realizadas, destaco ainda que, no periodo de
atuacdo de Anisio Teixeira como académico e membro de entidades governamentais™,
algumas vivéncias influenciaram nas formulagdes do pensador, pois, como Visto na se¢do
anterior, no inicio dos anos de 1920, se fazia presente o chamado entusiasmo pela educacéo,
com a qual foi levantada a bandeira pela alfabetizacédo, visto que a ignorancia era uma doenca
oriunda do analfabetismo — e, como coloca Paulilo (2003), por esta compreensdo, a
escolarizacdo era 0 mais grave problema da nagdo. Assim, como também j& comentado,
vivenciou-se um processo autoritario na educacao, de modo que esta viesse a formar o povo
brasileiro generalizando as praticas higienistas e reduzindo as consequéncias sociais da
pobreza (PAULILO, 2003; CAVALIERE, 2010).

Analisando a educacdo de seu tempo, Anisio a entendia como sendo uma escola
excludente e seletiva, partindo do entendimento de que:

A escola para poucos caracteriza-se por ser uma escola cujo rendimento e
qualidade depende sobretudo do aluno e ndo apenas do programa, do método
e do professor. O aluno é que tem de ser capaz de aprender e adaptar-se ao
programa, ao método ou ao professor. O método de se Ihe apurar a eficiéncia
é 0 das reprovacdes. Quanto mais reprovar tanto mais sera considerado

> A vida de Anisio Teixeira certamente esteve sempre além de sua atuacdo enquanto intelectual. Em 1924
assumiu o cargo de Inspetor Geral de Ensino do Estado da Bahia. Em 1931, ap6s analises na Europa e estudo
nos EUA, mudou-se para do Rio de Janeiro e ocupou a Diretoria da Instru¢do Publica do Distrito Federal,
criando a Universidade do Distrito Federal em 1935. Apds ser perseguido pelo governo de Getulio Vargas e
viver dez anos em sua cidade natal (Caitité — BA), Anisio assumiu o cargo de conselheiro geral da Organizacdo
das NacBes Unidas para a Educacdo, Ciéncia e Cultura (UNESCO) em 1946. Em 1947 retornou a Bahia e se
tornou secretario de educacdo do estado. Em 1951 assumiu a fungdo de Secretario Geral da Coordenagdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) e em 1952, tornou-se diretor do Instituto Nacional de
Estudos Pedagogicos (INEP). Nos anos posteriores participou dos debates para a implantagdo da nova Lei
Nacional de Diretrizes e Bases. E em 1963, ap0s ser um dos fundadores da Universidade de Brasilia (UnB),
tornou-se reitor da instituicéo.
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eficiente.

Tal escola, chamada escola seletiva, é aceita, de forma generalizada, nos
niveis secundario e superior, em que domina a idéia de que a educac¢do nao é
para todos mas para aquéles que se mostrem capazes de recebé-la, sendo
assim sua funcdo a de preparar os chamados quadros da cultura média e
superior do pais, naturalmente compostos de nimero limitado de membros.

[...]

[No Brasil] A escola priméria, a escola normal e as escolas de artes e oficios
constituiam o sistema da classe média, entdo pequena e reduzida; o ginasio e
a escola superior, o sistema escolar da elite dominante. (TEIXEIRA, 1962).

E como complementava o pensador, “buscou-se democratiza-la, estendendo-se o seu
alcance a todos e ndo apenas aos poucos entdo beneficiados com a cultura escolar. O recurso
adotado para isto foi o de reduzir-lhe a duragdo™. Tratava-se de alfabetizar o povo brasileiro”
(TEIXEIRA, 1962). Com isso, aumentou-se 0 humero de matriculas. E como a demanda de
alunos era grande, as escolas tiveram de desdobrar seu tempo. Algumas unidades de ensino
tiveram de realizar duas, trés ou até mesmo quatro jornadas diarias. Ou seja, a esperada
democratizacdo no acesso a educacao ndo obteve éxito ja no inicio do século XX. A escola
basica, mesmo como uma instituicdo de pura alfabetizacdo ndo conseguiu alcancar seu
objetivo, ndo se consolidou como poderia e nem conservou sua velha eficacia de preparo ao
ensino médio (CAVALIERE, 2002; LORENZON; JORGE, 2007; TEIXEIRA, 1962,
TENORIO; SCHELBAUER, 2007).

O pensamento anisiano parecia indicar, portanto, uma preocupacdo ndo sé do acesso a
escola pelas classes mais pobres da sociedade brasileira®’, mas que esta se desse de forma
equitativa com a elite brasileira. Desta forma se consolidaria um acesso democratico e
tornaria possivel alcancar uma democracia social ou, como colocava o préprio Anisio, uma
“justica social”. As propostas anisianas para a educagdo brasileira emergem, assim, deste
contraditorio bojo da sociedade brasileira. Com as contribuigdes de Cavaliere (2010, p. 251-
252), percebe-se que

ao trazer, diretamente para o campo da educacdo, de forma sistematica, a

filosofia pragmatista americana, Anisio Teixeira introduziu um elemento
perturbador naquela légica. O conceito deweyano da educagdo (Cunha,

*® Iniciativa adotada na Reforma Sampaio Déria que, tendo como “escudo” a necessidade da alfabetizacdo do
gentilico brasileiro, reduziu a educacdo primaria obrigat6ria de 4 para 2 anos. Na Bahia, antes de sua viagem
aos EUA, Anisio propds uma reforma contraria a idealizada por Déria em S&o Paulo. Pois, para o pensador
baiano, como contribui Carvalho (2003, p. 169), acarretou-se um dilema na educag¢do nacional: “ensino
primario incompleto para todos ou ensino integral para alguns” — 0 que era inaceitavel para Anisio.

%" No livro Em marcha para a democracia: & margem dos Estados Unidos, ao corroborar com as compreensdes
de Dewey e Walter Lippman, o educador brasileiro parece concordar com a visdo de que uma grande nagdo é
formada por uma diversidade de pequenos ntcleos de sociedade — que, democraticamente falando, deveria ser
também gerida por diversos nlcleos administrativos publicos regionais (TEIXEIRA, 2007).
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1994) como um processo continuo de crescimento e desenvolvimento, tendo
como finalidade a maior capacidade de crescimento e desenvolvimento, ndo
admitia a visdo curativa moralizadora: ndo supunha um modelo j& pronto a
ser alcancado. Essa concepcdo de educacdo como vida e descoberta, e ndo
como preparacdo ou conserto, impds novas maneiras de organizacdo
cotidiana da experiéncia escolar e criou a necessidade de sua diversificacdo e
ampliacéo.

E é desta forma que chego ao conceito de educacdo integral na obra de Anisio
Teixeira, que serd mais bem trabalhado a partir daqui; pois, as propostas educacionais
anisianas surgiram como um contraponto ao processo de expansdo de acesso a educagdo no
Brasil, durante as primeiras décadas dos anos de 1900. Diante do contexto social em que se
encontrava e das referéncias intelectuais que teve, as concepcdes de educacao do pensador em
questdo foram pautadas em principios de preparacdo para o trabalho, socializacdo e uma
busca pela mais ampla a cultura. De acordo com Nunes (2010, p. 31), a escola sonhada por

Anisio seria

Uma escola publica com um Ensino Bésico de qualidade para todos, onde a
pesquisa é assumida como componente do ensino, e em que 0S espacos e 0S
tempos da educagéo sejam significativos para cada sujeito dentro dela. Uma
escola bonita, moderna, integral em que o trabalho pedagdgico apaixona e
compromete professores e alunos. Uma escola que construa um solidario
destino humano, histdrico e social [...].

Mas apesar de seu pensamento guiar para compreensdes de educacédo integral, vale
destacar que este conceito poucas vezes foi utilizado na obra do educador. Como afirma
Cavalieri (2010, p. 250), isso se deva “talvez por ndo considera-la suficientemente precisa e,
provavelmente, para evitar qualquer identificacdo com os Integralistas®®, que [...] usaram
abundantemente, durante os anos 1930, as expressoes ‘homem integral’, ‘Estado integral’ e

‘educacgdo integral’”.

Com seus ideais e percepcOes, Anisio realizou seu talvez maior projeto educacional,

%8 Corrente ou doutrina politica que no Brasil se consolidou como uma vertente mais republicana de inspiragéo
doutrinaria social catélica. O Integralismo brasileiro teve seu periodo de maior influéncia enquanto Getulio
Vargas esteve no poder pela primeira vez (entre 1930 e 1945). No que tange a educacgdo Integralista, como nos
comenta Cavaliere (2010), estes também tinham uma vertente de educacdo integral — o que denota novamente
que esta concepcdo educacional pode apresentar diferentes vertentes politicas —, que, para a Acdo Integralista
Brasileira (AIB), “envolvia o Estado, a familia e a religido, postos em sintonia pela escola, numa intensiva agéo
educativa” (Ibidem, p. 249) e, como esta vertente pretendia a criacdo de uma nova percepcdo filosofica e
politica no pais, a escola tinha papel fundamental nesta agdo. Assim, os documentos de doutrina “pregava que
a educacao escolar das massas ndo se limitava a alfabetizagdo, mas visava elevar o nivel cultural da populacdo
envolvendo aspectos fisicos, intelectuais, civicos e espirituais da formacéo dos individuos. O movimento tinha
como lema a educagdo integral para o homem integral” (ibidem, p. 249).
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por meio do qual destaco mais evidentemente suas concepcao de educacgéo integral: o Centro
Educacional Carneiro Ribeiro (CECR), em Salvador®. A instituicdo de ensino idealizada pelo
educador era uma “escola destinada ndo somente a reproduzir a comunidade humana, mas de
ergué-la a nivel superior ao existente no pais” (TEIXEIRA, 1962). Contando com um espago
de carater bipartido entre escola-classe e escola-parque, a unidade escolar oferecia a crianca
um panorama da vida em sociedade. Se, na escola-classe, havia predominancia do sentido
preparatorio da escola — atividades de “instrug¢do intelectual” —, na escola-parque (como
popularmente ficou conhecido o CECR), o previsto era um desenvolvimento de atividades de
trabalho, educacdo fisica, artes e relages sociais — por meio de organizac¢des infantis, lojas,
clubes, etc. Desta forma, com sua grande diversificacdo de atividades, a escola estaria
completa, visto que poderia fazer com que o aluno exercesse em sua totalidade o senso de
acao e responsabilidade, ou seja, “preparagdo” e “execu¢do” para a vida publica que ndo seria

apenas um suplemento para a vida social da crianca, mas que a guiaria a sociedade.

A jornada escolar diaria em que o CECR atendia seus estudantes era equivalente a
nove horas — originalmente entre 7h30min. e 16h30min. —, 0 que Anisio denominava de
“semi-internato”. Tal jornada ampliada corresponderia atualmente ao que se denomina hoje
por educacdo em tempo integral. Todo o conjunto projetado, quando pronto, estaria preparado
para receber quatro mil alunos: em um dos turnos (da manhd, por exemplo), as criangas
estariam distribuidas em quatro escolas-classe — com capacidade para quinhentas criancas,
cada uma — e no grande pavilhdo da escola-parque — para duas mil criancas® por turno —; no
contraturno (da tarde, por exemplo), a inversdo seria feita. Além dos citados edificios, a
estrutura do CECR contava ainda com o0s necessarios prédios de administragdo e restaurante
(CAVALIERE, 2000; 2010; DOREA, 2013; TEIXEIRA, 1962).

Para Anisio, este conjunto faria lembrar uma “universidade infantil”, j& que os alunos
estariam, ao longo da jornada, distribuidos pelas edificacbes do centro. Todo esse macro
espaco escolar idealizado pelo pensador brasileiro demonstra-me as inimeras possibilidades
de educacdo que a instituicdo de ensino poderia proporcionar aos seus alunos, pressupondo,

desta forma, uma possibilidade de educacdo integral.

% A inauguragdo do CECR ocorreu em 1950, mas somente em 1964 suas instalagdes foram completamente
terminadas (DORIA, 2013).

% Na escola-parque as criancas estariam distribuidas em sete setores: (i) pavilhdo de trabalho, (ii) biblioteca, (iii)
setor socializante, (iv) setor artistico, (v) pavilhdo de educacdo fisica, (vi) teatro de arena e (vii) setor
administrativo.
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Ao propor uma longa jornada escolar diaria nos centros integrados, Anisio deixou
evidente a sua percepcdo de que a educacdo deveria ir para além das formas como se
apresentava no inicio do século XX. Além disso, de acordo com Cavaliere (2010, p. 257), “o
Centro era uma realizacdo que simbolizava a posicdo de toda a obra tedrica e préatica de
Anisio Teixeira, fazendo o papel de resistir ao que ele chamava de simplificacdo da escola
publica” e, inspirado no pragmatismo americano, a escola idealizada pelo educador em
questdo compreendeu um amplo sentido politico, sobretudo porque buscava superacdo do
dualismo educacional vigente naquele momento historico. Segundo Nunes (2010), o CECR
foi uma reconhecida experiéncia de educacdo integral pioneira no Brasil, claro, no sentido de
escola pablica, do Estado, pois antes, lembremos, houve as escolas anarquistas durante a
virada do século XIX e XX.

Reforcando a ideia de um sistema educacional plenamente democratico, segundo
Teixeira (1962), o CECR poderia futuramente ainda ganhar novas estruturas que estariam
aptas para servir de residéncia para 200 alunos:

éste pavilhdo de residéncia abrigard as criancas 6rfds ou abandonadas, que
exijam educacdo com internamento. Tais criancas participardo de tédas as
atividades escolares como as demais, residindo, entretanto, no préprio
Centro. Espera-se que ndo se sintam, assim, segregadas, mas elevadas a
categoria de hospedeiras das demais criangas, que o Centro recebe em
regime de semi-internato. Quando possivel, receberdo elas encargos e
responsabilidades na organizacdo e distribuicdo das atividades do Centro, a
fim de que possam ter plena consciéncia da confianca que merecem dos
diretores e professores.

Tal ideia aclarava a preocupacdo de Anisio com aquelas criancas que representavam
os Capitdes da Areia®, que viviam as margens da sociedade brasileira. Mas tal orfanato
nunca foi construido (DOREA, 2013). De qualquer modo, o Centro ficou com a marca de ser
a maior exemplificacdo do pensamento educacional anisiano posto em préatica. Ou, como nas
palavras de Tenorio e Schelbauer (2007, p. 11), “a criagdo do Centro Educacional Carneiro
Ribeiro representou na pratica, a realizacdo do sonho de Anisio Teixeira por uma escola que
oferecesse educacdo integral e também, as condicdes, segundo ele proprio afirmava, da

recuperacdo da escola primdria”.

Anisio Teixeira ndo deixava de ressaltar a importancia da educacdo, pois, segundo o

81 Aluséo feita ao romance Capitées de Areia do escritor baiano Jorge Amado — que teve a primeira publicagdo
em 1937 — cujo enredo apresenta a vida de criangas 6rfas de Salvador.
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proprio, se escolas de qualidade eram fundamentais para os paises mais desenvolvidos, para
as nacOes subdesenvolvidas, esta necessidade era ainda mais latente, porque ele entendia que
o0 investimento em educacao é algo necessario para qualquer nacao que desejasse crescer, uma
vez que depositava nela a capacidade de promover a emancipacdo do ser humano, que,
portanto, guiaria ao crescimento da nagio (TENORIO; SCHELBAUER, 2007).

A um sbé tempo, o educador demonstrava também sua consciéncia perante as
dificuldades de se elaborar em plenitude um projeto como o do CECR. O primeiro deles
certamente seria 0 grande custo necessario para que pudessem ser construidas tais estruturas
escolares, tanto que o proprio CECR demorou mais de uma década para que tivesse sua obra
concluida. A segunda problemaética, segundo o autor, seria ainda mais complexa, porque
corresponderia a uma mudanca na ldgica cultural da sociedade, ja que esta deveria estar para
além da busca por aquisicdo de riquezas (TEIXEIRA, 1962). Isto se atribuiu, como colocou o
préprio Anisio, a “toda a descrenca generalizada de economistas e homens praticos na
eficacia da escola para o processo de desenvolvimento. E dai a resisténcia a distribuicdo dos

recursos necessarios para a aceleragao do processo educativo” (Ibidem).

Por fim, pode-se dizer que o pensamento educacional de Anisio acercava-se de
principios liberais. Além de o préprio movimento renovador da Escola Nova ser proximo
desta vertente ideoldgica (CAVALIERE, 2002; 2010), como se pdde verificar, a proposta
educacional (integral) anisiana promovia um preparo do individuo para o mundo do trabalho,
de modo a contribuir com o desenvolvimento da nacdo, alvitrando-a como economicamente
justa. As formulacBes de Anisio Teixeira aqui expostas foram (e ainda sdo) de grande
influéncia para uma concepcdo que parecia envolver as conceituages tanto de educagéo
integral, quanto de educacdo em tempo integral. Elas estavam presentes ainda na matriz do

pensamento de outro pensador da educacao brasileira: Darcy Ribeiro (1922-1997).

Intelectual atuante principalmente na segunda metade dos anos de 1900, Darcy foi
antropologo, escritor e politico. No que corresponde a educacéo, ao falar de Darcy Ribeiro, é
quase que inevitavel ndo se remeter aos Centros Integrados de Educacgéo Publica (CIEPS), que
se consagrou como uma polémica iniciativa de educagdo em tempo integral. Darcy creditava a
educacdo a possibilidade de alavancar o desenvolvimento do pais. Entendia, em contrapartida,
que a escola brasileira era historicamente seletiva e elitista. Tais problemas dela vinham de
antes mesmo da constituicdo da republica, remontavam ao periodo da colonizagdo. Ao mesmo

tempo, bem como percebeu Anisio Teixeira, Darcy compreendia que ela, a escola, ainda nos
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anos 1980, era mentirosa. E segundo ele, “um fator importante de nosso baixo rendimento
escolar reside na exiguidade do tempo de atendimento que damos a crianga” (RIBEIRO,
1986, p. 13). Nesta perspectiva, era uma escola que ndo ensinava, preparava, nem cuidava
(BOMENY, 2009).

As percepgdes sociais de Darcy estiveram sempre ligadas a luta junto as pessoas de

grupos sociais historicamente oprimidas no Brasil®?

. Com a educacdo ndo seria diferente. Para
ele era preciso realizar altos investimentos na educagdo do povo. E quando se tornou vice-
governador do estado do Rio de Janeiro®®, Darcy buscou executar seus ideais democraticos de
educacéo por meio dos CIEPs. Tais centros foram projetados pelo arquiteto Oscar Niemeyer e
edificados no estado do Rio de Janeiro em meados da década de 1980%, e inicio do decénio
de 1990, por intermédio do Programa Especial de Educacdo (PEE)®®> (BOMENY, 2009;

MAURICIO, 2004).

Segundo Gomes (2010), Darcy e Anisio Teixeira tinham uma relacdo de grande
respeito. Para o primeiro, o “Dr. Anisio” era o grande filésofo da educagdo brasileira.
Entretanto, como também destaca o autor, haviam divergéncias e convergéncias entre eles.
Como trouxeram Cavaliere (2009) e Mauricio (2004), em virtude de encontros entre os dois,
as concepcOes educacionais de Darcy aproximaram-se das de Anisio, sobretudo no que
corresponde a ocupacao do tempo diario dos estudantes.

Segundo Mauricio (2004, p. 40), o projeto dos CIEPs “baseou-se no diagndstico feito
por Darcy Ribeiro [...] de que a incapacidade brasileira para educar sua populacdo ou
alimenta-la devia-se ao carater de nossa sociedade, enfermada de desigualdade e de descaso
por sua populacdo”. Em outros termos, ele acreditava que a escola publica brasileira ainda nao
poderia ser compreendida como “publica”, pois, como ja dito, ainda era excludente, elitista e
seletiva, além de exigir que as criancas pobres tivessem o mesmo rendimento que as de classe

média.

%2 Em entrevista, Darcy discursou: “Eu lutei pela reforma agraria. Eu estou defendendo os indios. Eu estou
defendendo a educacdo priméaria pra todo o povo. Eu tentei varias coisas e nada deu certo. Agora, 0
importante é o seguinte: eu tenho certo orgulho. N&o do fracasso, mas de ter estado sempre ao lado dos
fracassados. O que ndo gostaria era de estar ao lado dos vencedores” (RIBEIRO apud. A CORAGEM, 2013).
Esta fala denota a preocupacdo comentada no texto.

%3Entre os anos de 1983 e 1987, durante o mandato de Leonel Brizola.

% O Primeiro prédio dos Cieps foi inaugurado em 1985 com o nome de Tancredo Neves — presidente falecido
naquele ano —, situado no bairro do Catete, zona sul da cidade do Rio de Janeiro (CAVALIERE; COELHO,
2003; 2013; MAURICIO, 2004).

% O Plano em questéo foi desenvolvido em duas versées: | e 11, relativos aos dois governos de Leonel Brizola no
estado do Rio de Janeiro nos anos de 1983 a 1986 e de 1991 a 1994, respectivamente.
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O que o pensamento educacional de Darcy evidenciava é que uma instituicdo de
ensino de assisténcia integral, como o CIEP, seria uma escola como qualquer outra existente
em um bairro de um pais desenvolvido (BOMENY, 2009). Esta escola possibilitaria uma
educacdo que, além dos estudos, abrangia formacao corporal, arte, trabalho e socializacéo, e
aproximava-se da compreensédo aqui trabalhada de educacdo integral — mesmo que o pensador
n&o trate ou usufrua do conceito em questdo — possibilitada pelo espago escolar idealizado na
edificacdo dos CIEPs — que contemplava quadras poliesportivas, bibliotecas, espagos para
animac0es culturais, salas com videos, entre outros espacos (CAVALIERE; COELHO, 2013;
MAURICIO, 2004).

A integralidade na assisténcia escolar proposta por Darcy Ribeiro para o PEE, assim
como nos ideais de Anisio Teixeira, vinculava-se como proposta de oposi¢ao as criticas que o
préprio Darcy fazia da perceptivel realidade educacional daquele momento histérico. O
projeto base dos CIEPs abarcava a edificacdo de trés construgdes: (i) o Prédio Principal, com
refeitorio, cozinha, centro médico, salas de aula, auditério, salas especiais (de estudo dirigido
e demais atividades), terrago para atividades, patio coberto (chamado de “recreio coberto”) e
espaco administrativo; (ii) o saldo Polivalente contava com vestiarios e depdsito de materiais,
além do ginésio polivalente com arquibancada; (iii) e a Biblioteca que, sobre ela contava com
residéncia para 12 criancas que poderiam morar na escola em caso de necessidade (RIBEIRO,
1986). Deste modo, as unidades escolares tinham toda uma infraestrutura que permitia ndo
apenas a permanéncia dos educandos nestas em jornada didria ampliada, como também
ofertava uma possibilidade de integracdo maior entre esta escola e a sociedade. Conforme o

préprio Darcy apresentou:

Ao invés de escamotear a dura realidade em que vive a maioria de seus
alunos, proveniente dos segmentos sociais mais pobres, o CIEP
compromete-se com ela, para poder transforma-la. E invidvel educar
criangas desnutridas? Entao o CIEP supre as necessidades alimentares dos
seus alunos. A maioria dos alunos nao tem recursos financeiros? Entao o
Ciep fornece gratuitamente os uniformes e o material escolar necessario. Os
alunos estao expostos a doengas infecciosas, estdao com problemas
dentarios ou apresentam deficiéncia visual ou auditiva? Entdo o Ciep
proporciona a todos eles assisténcia médica e odontoldgica (RIBEIRO,
1986, p. 47-48).

Como salientam Coelho (2009) e Bomeny (2009), ainda quanto as concepcOes
estruturais das unidades escolares, Darcy Ribeiro parecia divergir em alguns momentos do

pensamento de Anisio. Como apresentei, Anisio defendia um modelo pedagdgico



104

implementado com um caréater bipartido do espago escolar (escolas-parque e escolas-classe).
Ja Darcy buscou incorporar aos CIEPs a concepcdo de que aquele espaco escolar deveria
congregar toda a formacédo dos educandos, além de avancar por uma concepcdo de educacao
politico-sociolégica (BOMENY, 2009). Ainda assim, como mostra Mauricio (2004), é
possivel afirmar que a fundamentacdo conceitual do projeto dos CIEPs era oriunda das
argumentacdes de Anisio Teixeira.

Com relacdo a integralidade na assisténcia do projeto dos CIEPs brevemente
comentada acima, a aproximacao do pensamento de Darcy Ribeiro com o de Anisio Teixeira
se mostra mais latente, pois ambos demonstravam suas intengdes para com as classes mais

desfavorecidas na sociedade brasileira,visto que

O escopo do projeto [em questdo] excedia em muito a formalidade da
escolarizacdo. O Programa Especial de Educacdo (PEE) no Estado do Rio de
Janeiro, de amplitude incomum para a época e de alcance bem maior do que
o0s Centros Integrados de Educacdo Publica (CIEPSs), acabou completamente
identificado com estes. Foi, em seu desenho original, um esforco
concentrado de Estado para levar o social para dentro da escola (BOMENY,
2009, 114).

O que se pode compreender com isso € que a integralidade na assisténcia na proposta
de Darcy Ribeiro, que foi criticada®® em alguns aspectos, inicialmente teve de fato suas agdes
voltadas a camadas da populacdo de mais baixa renda. No entendimento do préprio Darcy
Ribeiro (1986, p. 50), “somente oferecendo um tratamento diferenciado aos alunos é que sera
possivel erradicar o fenomeno indesejavel da repeténcia e do baixo nivel de aprendizagem”.
Deste modo se pode compreender, como traz Bomeny (2009), que a estratégia dos CIEPs
como escola publica e para todos em tempo integral era uma ferramenta necessaria para
aproximar as classes menos favorecidas de privilégios que antes eram apenas das classes de
elite, acercando-se, assim, da redencdo democratica brasileira — comentada anteriormente.

Embora tenham inicialmente os CIEPs sido edificados em locais onde a vulnerabilidade social

% Em seu estudo, Mauricio (2004) apresenta criticas e aspectos positivos realizados ao projeto que deu vida aos
CIEPs. Sobre a primeira vertente, autora elencou trés constantes criticas que correspondiam ao: (i) populismo
do projeto, pautados em aspectos que aproximavam tal projeto do escolanovista (e liberal) e por diversos
CIEPs terem sido inaugurados na proximidade de elei¢des; (ii) inviabilidade da universalizacdo das escolas de
horario integral, visto que os altos custos do projeto inviabilizariam sua universalizacdo — além da
compreensdo de que o horério integral diario ndo necessariamente garantiria 6timo funcionamento da escola —
g; (iii) a fungdo da escola, que parecia focalizada na socializacdo e deixar de lado a instrugdo de minimos
necessarios. Mas, para além destas criticas, a autora ressalta também que ha trés grandes pontos de
consonéncia na aceitacdo referido projeto, a saber: (i) aprovacdo deste projeto pelos pais e entusiasmo das
comunidades; (ii) a jornada ampliada do professor numa sé escola, que possibilitaria intervalos para estudos,
planejamento e preparagdo de materiais didaticos, por exemplo ; (ii) os debates sobre a causa escola publica
suscitados pela implementag&o do projeto (MAURICIO, 2004).
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era mais latente, 0 projeto estava para além desses espagos. Carecia de uma continuidade néo
verificada em governos posteriores. O que ocorreu, na verdade, foi 0 oposto: um abandono do
projeto estadual dos CIEPs (CAVALIERE; COELHO, 2013). Para Darcy, o projeto em

questdo ndo pretendia atender

a todos em curto espaco de tempo, mas sim, a médio e longo prazos, fazer de
sua existéncia um padrao capaz de modificar para melhor toda a rede regular
de ensino. Mais de 100 escolas convencionais ja estdo sendo encaminhadas
para se transformarem também em CIEPs, isto €, em escolas de boa
qualidade e de horéario integral. o objetivo final é que, verificando a
viabilidade econ6mica, politica e pedagdgica dos CIEPs, 0s governantes se
vejam mobilizados pela propria educacdo a criar as condicdes materiais e
administrativas para transformar todas as Escolas Publicas em CIEPs
(RIBEIRO, 1986, p. 43).

Com relacdo ao tempo integral nos CIEPs, embasada em Cavaliere (s/d.) — que
comentava O Livro dos CIEPs —, Mauricio (2004, p. 43) argumenta:

O horério integral aparece como essencial no processo de aprendizagem, e se
diferencia de um semi-internato por ter justificativa estritamente pedagogica:
a educagdo integral prevé a socializacdo, a instrucdo escolar e a formacéo
cultural, vista como parte essencial do processo de aprendizagem e ndo
como adereco, tornando-se a escola espaco social privilegiado para a
formacdo do cidaddo. O curriculo apresenta diferentes origens filosoficas,
refletindo as diversidades do pensamento educacional brasileiro.

Este tempo deveria ser ocupado de forma que a crianga sentisse prazer em estar na
escola. Por isso atividades ladicas eram incentivadas. A interdisciplinaridade, por sua vez, era
outro elemento importante presente no projeto dos CIEPs. Com ela, as disciplinas teriam um
dialogo. Além das atividades complementares, dentre as disciplinas dos CIEPs estavam 0s
eixos: (i) Comunicacdo e Expressao, que compreendia Lingua portuguesa, Educacédo Artistica
e Educacéo Fisica; (ii) Ciéncias, abarcando Inicia¢do a Ciéncia, Ciéncias Fisicas e Bioldgicas
e Programa de Saude e Matematica; e (iii) Estudos Sociais, que envolvia Historia, Geografia,
Integracdo Social, Educacdo Moral e Civica e OSPB (Organizacdo Social e Politica
Brasileira). Havia ainda a chamada Parte Diversificada, que englobava o Ensino Religioso®’,

Lingua Estrangeira e Formacéo Especial (RIBEIRO, 1986).

Para a interdisciplinaridade pretendida, a linguagem assumia uma funcdo fundamental

%7 Vale o destaque de que Moral e Civica e OSPB era disciplina obrigatoria e o Ensino Religioso era facultativo,
de acordo com a Lei 5.692 de 1971, ainda vigente naquele momento e cunhada durante o periodo de regime
militar no Brasil.
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de (literalmente) didlogo entre as disciplinas e o préprio conhecimento que os alunos
carregam consigo. Com isso, o intuito era de utilizar a linguagem que os alunos j& tém quando
chegam a escola e dar-lhes subsidios da normal culta, de modo que, socialmente, ele pudesse
colocar-se. O que ndo significava a abominacdo da linguagem coloquial levada pelas
criangas; em oposto, pois a valorizagdo da linguagem e também e todo o conhecimento
cultural prévio do aluno era de grande relevancia e merecia, portanto, ser valorizado, o que
também néo significa que o conhecimento dialogado na escola deveria limitar-se a estes frutos

do cotidiano, pois a ciéncia ocupava igualmente um lugar de destaque (RIBEIRO, 1986).

Embora o projeto educacional de Darcy Ribeiro tenha se aproximado, de certo modo,
do ideédrio pedagdgico de Anisio Teixeira e, por conseguinte, de percepcbes escolanovistas
(GOMES, 2010; MAURICIO, 2003, 2004), a filosofia social darcyniana em alguns aspectos
parecia voltar-se a perspectivas ligadas aos idearios comunistas/marxistas, no que corresponde
a elevacdo social das classes mais oprimidas, por exemplo, bem como também em alguns
escritos publicados pelo autor®, e de referéncias adotadas n’O Livro dos CIEPs. Além disso,
durante a juventude, Darcy militou pelo Partido Comunista Brasileiro (PCB)®°. Portanto, ndo
me parece ser prudente afirmar A ou B sobre Darcy, pois ele proprio ndo se identificava com
determinados rétulos, preferindo ser “plural” (GOMES, 2010; RIBEIRO, 2011).

Mesmo que nos projetos dos CIEPs e do CECR se percebam algumas divergéncias e
nem plena aceitacdo dos estudiosos da educacdo — como apresentado por Mauricio (2003) —,
ambos foram importantes para o pensamento educacional brasileiro, principalmente no que
diz respeito a educacéo integral em tempo integral. Além de suas concep¢es, 0s projetos em
questdo se destacam por terem sido implementados em um momento historico em que a
iniciativa voltada as populacdes mais pobres ndo era algo comum. Portanto, concebo que tais
projetos perspectivavam inicialmente um maior atendimento das classes sociais
historicamente “postas de lado” pelo poder publico - como comentado ao longo dessa se¢éo -,
0 que ndo significa dizer, porém, que eram projetos apenas “para pobres”; em oposto, tais
projetos viam nestas camadas desfavorecidas o ponto de partida para um planejamento escolar

mais amplo. Ou seja, destaca-se nos projetos e pensamentos dos dois autores a clara

%8Referéncia feita ao livro O Processo Civilizatério, de Darcy Ribeiro, publicado originalmente em 1968 e
destacado por Ribeiro (2011) denotar percepc¢Bes marxistas no pensamento darcyninano.

% 0O partido surgido em 1922, até 1962, manteve o nome de Partido Comunista do Brasil. Mas por sugestio do
proprio Darcy Ribeiro em conferéncia nacional da propria organizagdo passou a ter o nome apresentado no
texto.



107

preocupagdo com a urgéncia de se alcangar, a partir da educagédo, estruturas de sociedades
democréticas, no que se refere ao acesso a educacao, ja que eram projetos ndo apenas para as
citadas camadas mais pobres, mas que, conforme idealizaram, gradativamente, deveriam

serem levados a toda a populacao.

Por fim, outra grande contribui¢do pedagdgica dos pensamentos anisiano e darcyniano
foram as reflexfes acerca da jornada diaria integral da escola, fato perceptivel na quantidade
de estudos académicos que nos dias de hoje tratam do assunto e tomam o0s pensamentos de
Anisio Teixeira e Darcy Ribeiro como base. Tais reflexdes se tornam importantes para as
pretensbes aqui desejadas, pois além de compreenderem uma educacdo estimuladora do
desenvolvimento de mdltiplas potencialidades dos individuos — educacdo integral —, também

pela prépria concepcédo de educacdo em tempo integral.

Como contribui Coelho (2009), pensar uma educacdo integral ndo atrelada ao tempo
integral seria algo extremamente complicado. Se a educacdo integral se propGe a ofertar um
processo de formagdo humana estimuladora de multiplas potencialidades do educando, fico
em acordo com a autora, pois pensar em fazer isso com 4 ou 5 horas diarias, por exemplo,
seria algo realmente dificil. O tempo é elemento fundamental para a elaboracéo de atividades
— pedagogicamente guiadas ou ndo —, de modo que, ao longo de todo o periodo escolar (ndo
apenas anual, mas de toda a vida escolar do aluno), se possa estimular ao maximo as
potencialidades possiveis destes educandos — respeitando suas faixas etarias e aspectos
pessoais —, interligando-as sob o foco desta integralidade. Por isso é importante que o tempo
diario de permanéncia do aluno na escola ou sob responsabilidade dela ndo se contabilize
pelos minimos estabelecidos por lei, mas que se busque alarga-los gradativamente. A escola
ndo pode basear-se em 50 minutos de um pouco somado a mais 50 de outro pouco, pois assim

estara apenas (com permissao da redundéncia) fragmentando fragmentos de conhecimentos.

Além disso, novamente de acordo com as anélises de Coelho (2009, p. 93), se pode
inferir também que “a extensdo do horério deve construir o tempo qualitativo dentro da
escola, ou sob sua supervisdo, e, nesse sentido, esse tempo qualitativo pressupde uma
formagéo mais completa para o ser humano-cidaddo-aluno”, qualidade esta que deve, claro,
estar em didlogo com o projeto realizado pela escola, sendo executado dentro ou fora dela,
desde que se tenha uma “intencionalidade formativo-educativa” unida aos planejamentos dos
professores (Ibidem). Deste modo, chego ao conceito de educacdo integral e(m) tempo

integral, que continuara a ser debatido mais adiante.
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2.3. O pensamento socialista na educacao brasileira pelas perspectivas de Lemme, Freire

e Saviani: possiveis aproximacdes ao conceito de educacédo integral?

Como ja dito anteriormente, o pensamento pedagodgico brasileiro comecou a se
fortalecer apenas no final do século XI1X. A partir da década de 1930, diversos pensadores se
destacaram no cenario educacional do pais. As ideias acolhidas por eles também tiveram as
devidas influéncias de estudos ou reflexbes filosoficas realizadas no exterior e que,
dialogando com a realidade brasileira, instauraram tendéncias pedagogicas no pais. O objetivo
desta secdo € justamente destacar trés autores que se pautaram na vertente socialista para
embasarem suas reflexdes: Paschoal Lemme, Paulo Freire e Dermeval Saviani, que
correspondem a trés geracOes diferentes de educadores. Apesar do termo educacéo integral
ndo ter sido usado claramente, sobretudo pelos dois ultimos pensadores, acredito ser possivel
fazer algumas aproximacdes, pois eles trouxeram inegaveis contribuicdes para as reflexdes
pedagogicas brasileiras; assim, pretendo realizar possiveis aproximacfes desses autores com
as pretendidas concepcdes de educagéo integral.

Comeco estas reflexdes com o redator do Manifesto dos Inspetores, o professor
Paschoal Lemme (1904-1997). Em seu tempo, ele participou efetivamente da politica
educacional brasileira, chegando inclusive a assumir cargos administrativos, fato este que néo
o afastou de criticas a prépria ndo eficiéncia governamental no campo da educacdo. Lemme
foi, na verdade, o primeiro dos educadores da renovacdo educacional brasileira da primeira

metade do século XX que se posicionou como de esquerda e marxista (FAVERO, 2004).

Como militante por uma escola publica e de qualidade, o professor entendia que era
necessario consolidar um sistema escolar universalizado e que este fosse de fato laico,
gratuito e para todos, o que ndo havia sido concretizado no pais — e que nos dias de hoje
também lutamos para consolidar plenamente. Militava ainda por uma educacdo secundaria e
maior alcance ao ensino superior, onde o poder publico fizesse jus aos impostos que o préprio

cobrava.

Paschoal defendia tais ideais ao perceber que a histéria da educacdo brasileira se
apresentava ainda préxima as da época do colonialismo, ou seja, voltada as elites e, em certo
modo, com uma intima ligacdo com a religiosidade cat6lica. Por outro lado, compreendia que
a instituicdo que melhor representava as familias deveria ser o governo e ndo qualquer moral

religiosa. Deste modo, a escola publica deveria ser laica, visto que ndo seria 0 espago para a
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moralizacdo religiosa. Para ele, a diferenca entre as escolas publicas de seu tempo para as
coloniais é que as segundas, para as camadas que atendiam, eram iguais, mas as primeiras
eram desiguais e, da mesma forma, atendiam a uma clientela ndo condizente com a
necessidade da populacgéo brasileira. Fazendo defesa da escola publica, Lemme (1961, p. 49)

discorreu:

A instrucdo publica é uma conquista irreversivel da historia, que deve ser
sempre e cada vez mais ampliada e ndo restringida ou ameacada por
manobras sectarias obscurantistas medievais; a instrucdo publica gratuita é
dever do Estado democréatico moderno e direito do cidaddo que paga
impostos e que precisa ser formada para a cidadania e para a vida
profissional, sem seu préprio beneficio e da comunidade; a instrucao publica
ndo pode, por isso mesmo, ser objeto de negdcio.

Com esse fragmento é possivel identificar a aproximacdo de Paschoal com os ideais
do Manifesto dos Inspetores’® e a defesa afirmada no Manifesto dos Educadores (no qual
contribuiu significativamente). Apesar de ter tido como referencial ideolégico o marxismo e
ser militante de esquerda, pelo PCB, o professor ndo negava também sua participacdo — como
signatéario — do Manifesto dos Pioneiros, que, como ja comentado, carregava consigo um Viés
liberal. Nédo é ilégico deduzir que isso se devia pelo entendimento que Lemme tinha de que,
independente da vertente ideoldgica ou partidaria seguida, os educadores deviam constituir-se

numa unidade pela matua luta por uma educacdo democratica.

Retornando as concepcOes educacionais de Lemme, além de militar por uma escola
publica de qualidade e igual para todos, os fundamentos educativos deste pensador contavam
ainda com outros elementos. Estes foram expostos em Alguns principios de uma educacao
verdadeiramente democratica, documento elaborado pelo préprio Paschoal como sugestdo
apresentada a Federagdo Internacional Sindical de Ensino (FISE), em 1858 (FAVERO, 2004).

Nesses principios, encontra-se a percepc¢do de que “uma educag¢do democratica deve
objetivar o desenvolvimento harmonioso das potencialidades do individuo, fisicas,
intelectuais, estéticas e morais” (LEMME, 1961, p. 148). Destaco ai uma aproximagdo de
uma perspectiva de formacao integral do individuo quando o professor compreende que o ser
humano deve ser formado ndo para determinados fins — como um individuo formado para

cumprir determinada e restrita execucdo de trabalho —, mas este deve, em seu processo de

"0 por ter sido escrito pelo préprio Paschoal Lemme, o Manifesto dos Inspetores carregou parte dos ideais do
professor. Por isso, fazer a leitura do Manifesto de 1934 é também ler parte das concepgdes educacionais de
Lemme.
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formagéo, ter desenvolvidas suas potencialidades humanas, de modo que pudesse pensar e
vivenciar coletivamente a sociedade a sua volta. Por isso, a educa¢do democratica € aquela
que forma o individuo inteiramente livre de qualquer tipo de concepc¢do de dominacdo. Além
disso, € também fundamental estar presente todo o “patriménio artistico acumulado pela

humanidade” (Ibidem, p. 148) e um contetido basicamente cientifico.

Estes principios seriam fundamentais para uma formagdo pautada na chamada
educacdo democratica e progressista, pois estaria imbuida ndo de aspectos quantitativos, como
as que vinham sendo propostas naquele tempo — e me parece que nos dias de hoje também —,

mas de valores qualitativos (Ibidem).

Em outro escrito, Lemme (2004) ressaltou a importdncia da histéria para o
desenvolvimento de seus principios educacionais. Entendia que haviam trés maneiras de
estudar histéria. A primeira delas, a religiosa, € a que se refere a histéria da humanidade
“pronta”, apesar do livre arbitrio dos homens, cuja maxima ¢ Deus escreve certo por linhas
tortas, “que acabardo um dia num ‘fim direito’: a integracdo de todas as almas no seio do
Criador” (Ibidem, p. 122). A segunda maneira encara a historia humana no curso de acaso de
acao e reacdo dos seus fatos no decorrer de seu desenvolvimento, de forma néo critica. Isto é,
entende que a historia € formada por acontecimentos isolados, sem interdependéncia umas das
outras, ndo necessariamente considerando aspectos culturais ou de construgdes civilizatorias,
embasado nas visdes/destaques de figuras pontuais — herdis, santos, lideres politicos,
guerreiros, etc. — que guiam, portanto, a reflexdo de causa e efeito no fluxo historico. Por fim,
a terceira forma de pensar o ensino da historia nega as duas primeiras; é a que pode e deve ser
entendida como a histdria cientifica, pois nela entende-se que para saber ler o presente é
necessario compreender o passado. Para o pensador, a histéria da humanidade é um complexo
processo continuo, de gradativa influéncia na histéria do presente (LEMME, 2005). Deste
modo, essa importancia do estudo cientifico se inscreve na perspectiva de que ele “sera a
chave ndo somente para a compreensdo e a interpretacdo da vida do homem em sociedade, no
passado e no presente, como também para a dire¢do do processo de transformacéo inelutavel

das sociedades humanas” (Ibidem, p. 124).

Pautados nos principios da histéria cientifica, no desenvolvimento pleno das
potencialidades humanas (fisicas, intelectuais, morais e estéticas) e na educagdo escolar
igualmente desposta a todos, sem distingdes, seria possivel pensarem uma educacdo

progressista e democréatica na compreensao de Paschoal Lemme. Porém, é pertinente destacar
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novamente a ressalva feita pelo autor em diversos escritos e que se tornou sua méaxima:
“somente quando alcangarmos um regime verdadeiramente democratico é que se criardo as
condicdes para que possa florescer uma educacdo democratica, na qual prevaleca o preceito
fundamental da democracia que € a igualdade de oportunidades para todos”. (LEME, 2005, p.
178).

Durante certo tempo, Paschoal Lemme foi um professor extremamente dedicado a
causa da educagdo. Entretanto, foi mantido “ofuscado” pelos seus ideais marxistas, que ainda
ndo haviam se consolidado com forca no campo educacional brasileiro, e que acabaram
colocando-o afastado daqueles intelectuais de seu tempo — tais como Lourengo Filho, Anisio
Teixeira e Fernando de Azevedo, os chamados “Cardeais da Educacdo” —; seus livros, por
exemplo, foram praticamente todos lancados por editoras ligadas ao PCB ou financiados pelo
préprio professor e ndo foram posteriormente reeditados. Apenas nas Ultimas décadas dos
anos 1900 sua obra passou a ganhar mais espaco no campo educacional. De acordo com
Brandao (2010, p. 24), para o proprio Paschoal Lemme,

a sua producdo escrita ter sido pouco divulgada, no campo da educacdo, era
um “fato absolutamente natural” que jamais afetou a admiracdo e o empenho
em trabalhar com aqueles educadores que se esforcaram por comprometer o
estado com a democratizacdo das oportunidades escolares, até aguela época
basicamente restrita as camadas médias e as elites.

Todo o “siléncio” sobre os estudos de Paschoal revelam, porém, o passo a frente que
dava este pensador em relacdo a educacdo de seu tempo; ele foi, como ja dito, o primeiro
pensador brasileiro no campo da educacdo a estreitar-se com perspectivas marxistas.
Parafraseando Brandao (2010), estes pensamentos ndo coadunavam com as perspectivas
educacionais de seu tempo; sua percepcdo de democratizacdo social para que se pudesse
democratizar a escola — ou dito de outra forma, a ndo existéncia de uma educacao democratica
sem uma sociedade democratica — denotava esta compreensao. E é justamente este o ponto de
aproximacdo possivel entre seus ideais e a concepcao de educacdo integral, pois pensa-la sem
idealizar também sua democratizagdo seria algo ndo condizente com 0s principios sociais que
deram origem a esta educacdo integral como se concebe modernamente, pois se almeja a
consolidacdo de uma sociedade onde todos séo, independentes de suas origem étnicas, sociais

ou religiosas, humanos e tratados igualitariamente.

Voltemos agora as atengBes as andlises da chamada educacdo problematizadora,
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formulada pelo pedagogo e filosofo brasileiro Paulo Freire™ (1921-1997). Atuante durante a
segunda metade do século XX, este pensador por toda sua vida dedicou-se as questes
pedagdgicas. As contribuicbes do pensamento freiriano apontam certos elementos
enriquecedores ao debate realizado no presente texto. De fato, grande parte de suas reflexdes
voltou-se a educacdo de adultos e a educacdo popular. Contudo, de acordo com Favero
(2011), suas contribuicdes filos6ficas para a educacdo ultrapassaram as barreiras desta
modalidade educacional e abarca uma concepcdo geral de educacgdo, pois o fundamento da

filosofia freiriana € o ser humano inacabado, com vontade de ser mais.

Em alguns de seus escritos, Freire (1981; 2010; 2011b; 2014) apresentou seus
conceitos de educagdo bancaria (ou ensino bancério), em que o educando seria uma caixa
vazia na qual o educador depositaria um “falso saber”; e, em contraposicdo a este
“bancarismo”, ele pensou na educagdo problematizadora, na qual “os educandos [vao]
desenvolvendo o seu poder de captacdo e de compreensdo do mundo que lhes aparece, em
suas relagdes com ele, ndo mais como uma realidade estatica, mas como uma realidade em

transformagdo, em processo” (Idem, 2014, p. 102).

A educacdo problematizadora seria revolucionaria, fruto de uma radicalizagéo.
Consistiria ndo apenas numa conceituacdo de “educagdo questionadora”, mas um avancar
também sobre a mesma, ja que o ideal em questdo seria uma visdo ampliada de mundo por
parte dos educandos. Para o proprio Freire (2014, p. 102), a educagdo problematizadora “ndo
aceitando um presente ‘bem-comportado’, ndo aceita igualmente um futuro pré-dado,
enraizando-se no presente dindmico, se faz revolucionaria”. Portanto, as reflexfes do
pensador apontam para uma educacdo como pratica da liberdade. Esta deixaria de entender o
individuo solto do mundo, negando a compreensdo de um mundo ausente dos homens e, por
conseguinte, ciente de sua historicidade e influéncia ndo abstrata na realidade posta (Idem,
2011b; 2014).

Diante disso, Freire (1981; 2010; 2011c; 2014) aponta o “dialogo” como
fundamental as suas concepg¢des educacionais. Para o pensador, a linguagem (ou a palavra) é

crucial para o desenvolvimento do trabalho pedagdgico. Este “dialogo” partiria da situacdo

™ Por muitas vezes Paulo Freire é concebido como um humanista. O préprio autor, em alguns momentos,
destacou ndo gostar de identificar-se com vertente de pensamento “A ou B”. Entretanto, o pensamento
freiriano foi posto aqui como préximo de concepgdes socialistas porque em seu exilio no Chile durante a
década de 1960, Freire teve contato com estudos de linha marxista, tendo escrito, posteriormente, a Pedagogia
do Oprimido (1968), um dos principais livros do autor e um dos mais profundamente explorados nesse estudo.
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concreta do educando, problematizando as circunstancias pelas quais se entende que
determinado elemento é aquilo que se diz. Por isso, na obra de Freire (2010; 2014) se mostra
imprescindivel o avancar sobre a relacdo bancaria entre professor e aluno; mostra-se
necessario uma legitima relacéo dialdgica entre educador-educando, uma vez que o educador

aprende da mesma forma e ao mesmo tempo em que o educando:

ninguém educa ninguém, como tampouco ninguém se educa a si mesmo: 0s
homens se educam em comunhao, mediatizados pelo mundo. Mediatizados
pelos objetos cognosciveis que, na pratica ‘bancaria’, sdo possuidos pelo
educador que os descreve ou 0s deposita nos educandos passivos (FREIRE,
2014, p. 96).

Freire (2014) corroborava ainda com a ideia de que o homem é um ser inacabado. E
enquanto pensante, ele se compreende desta forma (incompleto). Logo, o processo
pedagdgico deveria se realizar de forma além de questionadora, investigadora, a partir da
realidade préxima ao educando, pois, entendendo que o mundo é engendrado por inumeras
contradicGes, Freire (2007, p. 42) discorreu que “é descobrindo a incoeréncia em que caimos
que, se realmente humildes e comprometidos com sermos coerentes, avangamos no sentido de
diminuir a incoeréncia”. A percepcdo da realidade ou, conforme conceitua o autor com

“situacdes limite” geraria 0S “atos-limites” (FREIRE, 2014).

Como apontam Fischman e Diaz (2013), ndo se pode encontrar certeza nas
fundamentacbes filosdficas das formulagbes freireanas — o que gera algumas criticas a sua
obra —. Contudo, a leitura de Paulo Freire me permitiu identificar que em suas reflexdes, o
pensador utilizou como base algumas fundamentagfes marxistas. Fischman e Diaz (2013)
apresentam algumas aproximacfes de Freire com o marxismo, enquanto Favero (2011)
comenta que foram os contatos que o pensador realizou durante seu exilio’® que Ihe
permitiram um “mergulho na literatura marxista” (Ibidem, p. 4), resultando em escritos como
os livros Pedagogia do oprimido, Extensdo ou comunicagdo? e Ac¢do cultural para a
liberdade™.

Independente da vertente filosofica em que se pautava Paulo Freire, com sua
formulacdo de educacdo problematizadora, ele pareceu guiar-se a concepgdes de educagéo

integral — ainda que isto ndo apareca de forma literal nas obras deste pensador — a medida que

"2 Paulo Freire esteve em exilio na Bolivia e entre 1964 e 1969, esteve exilado no Chile. Sobre este segundo que
Favero (2011) comenta que Freire recebeu influéncias de escritas marxistas.

™ A escrita de Pedagogia do Oprimido e Extensdo ou Comunicag&o? ocorreram em 1968. J4 A¢&o Cultural para
a Liberdade foi uma coletanea de textos escritos pelo autor entre 1968 e 1974.
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suas percepcdes e ideais pedagogicos guiavam-se para uma educagdo ampliada e continua ao
longo da vida dos sujeitos, eternamente aprendizes do mundo, onde educadores-educandos
eram agentes e coagentes deste processo educativo. Portanto, a linguagem (o didlogo, a
palavra) aparece(m) como fundamental(is) para a perspectiva problematizadora, que propunha
uma macro Vvisdéo de mundo, e, consequentemente, investigadora desta realidade

historicamente estabelecida e continuamente mutante.

Ha pouco mais de trinta anos, outra tendéncia pedagdgica vem se fortificando no
cenario educacional brasileiro: a pedagogia historico-critica. Concebida por Dermeval Saviani
(1943-) a partir dos anos de 1980, esta proposta educacional fundamentada em concepgoes
sociais marxistas, fortifica o debate educacional com muitos outros pensadores brasileiros
(SAVIANI, 2012c; 2014). Constitui-se num pensamento pedagogico que se coloca além do
pensamento de adaptar-se a realidade j& existente e objetiva uma transformacdo dela.

Conforme Duarte (2013, p. 25), tal busca se da ao

analisar o movimento e as contradicdes da realidade de maneira a conhecer
as possibilidades de transformacdo e estabelecer estratégias de conducédo
dessa transformacdo em direcdo a concretizacdo daquela que, entre as
alternativas possiveis, seja a melhor para os seres humanos.

As concepgdes relativas a pedagogia historico-critica sdo oriundas de um momento em
que as reflexdes politicas e educacionais dividiam-se entre entusiastas de concepcbes
escolanovistas e de tedricos critico-reprodutivistas. Nesta conjuntura, Saviani (1989; 2012c)
apontou que as concepcdes escolanovistas corroboraram para um maior fortalecimento da
dominacdo das classes dominantes — burguesas; ja as leituras de mundo dos tedricos critico-
reprodutivistas, apesar de terem sido eficientes em suas percep¢des, focaram-se nestas criticas
e acabaram ndo percebendo a escola de modo dialético. E é neste contexto que surge a

tendéncia educacional posteriormente denominada de pedagogia historico-critica.

Como ja trouxe neste estudo, a concepgdo marxista aponta que o trabalho material é
fundamento essencial do ser humano; é por meio dele que o homem adapta a natureza a si e
faz desse um ser genérico. A natureza do homem € produzir para ele a sua natureza. Ja a
natureza da educacdo é produzir justamente a humanidade — que é historica e coletivamente
produzida pela sociedade humana — através do contato intimo e inseparavel de professor e

aluno, ja que a aula ¢ “produzida e consumida ao mesmo tempo (produzida pelo professor e

consumida pelos alunos)” (SAVIANI, 2012c, p. 12). De acordo com Duarte (2012a, p. 52),
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0 conceito de trabalho educativo de Saviani situa-se numa perspectiva que
supera a op¢do entre a esséncia humana abstrata e a existéncia empirica. A
esséncia abstrata € recusada na medida em que a humanidade, as forcas
essenciais humanas, é concebida como cultura humana objetiva e
socialmente existente, como produto da atividade histérica dos seres
humanos. Produzir nos individuos singulares ‘a humanidade que ¢ produzida
historica e coletivamente pelo conjunto de homens’ significa produzir a
apropriacdo, pelos individuos, das forgcas essenciais humanas objetivadas
historicamente. [...] Saviani, ao adotar a referencia da formacéo do individuo
como membro da espécie humana (ou género humano), esta estabelecendo
como um dos valores fundamentais da educacdo o desenvolvimento do
individuo para além dos limites impostos pela divisdo social do trabalho.

Neste processo de intensa producdo de saber, a percepcdo de Saviani (1989; 2012c;
2014) aponta que ha a necessidade de que saberes sejam transmitidos sistematicamente. Em
tal producdo de trabalho ndo-material, a natureza dessa escola guia-a para que utilize “ideias,
conceitos, valores, simbolos, habitos, atitudes, entre outros para a realizagdo de sua funcéo,
que é a de sistematizar e socializar os saberes objetivos produzidos e acumulados pela
humanidade” (SAVIANI, 2014, p. 124). Justo dai vem a compreensdo de que o0 ser humano é
um ser histérico; fruto e construtor dela, pois, somente com a sintese’ de certos
conhecimentos adquiridos pelos seres humanos ao longo da historia que as classes oprimidas
no cenario social capitalista — ou seja, as classes proletarias — poderdo ascender contra a

privatizacdo dos meios de producéo (Ibidem).

Desta forma, a pedagogia historico-critica indica ndo apenas uma percepcdao de
heterogeneidade no inicio de um trabalho educativo (escolar), mas também a de um resultado
homogéneo a ser alcancado nesse trabalho. Isto corresponde a dizer que a partir do momento

75 «

da catarse™ “que se realiza pela mediagdo da analise levada a cabo no processo de ensino, a

passagem da sincrese’® & sintese; em consequéncia, manifesta-se nos alunos a capacidade de

™ A sintese corresponde a0 momento em que o educando compreende e tem clareza sobre o mundo e das partes
que o consolidam. De acordo com Saviani (1989), o professor esta nesse momento de sintese, porque esta
acdo carece de certa articulagdo entre os conhecimentos e experiéncias através da pratica social, “porém, tal
sintese é precéria uma vez que, por mais articulados que sejam os conhecimentos e experiéncias, a insercédo de
sua propria pratica pedagdgica como uma dimensdo da pratica social envolve uma antecipacdo do que seré
possivel fazer com alunos cujos niveis de compreensdo ele ndo pode conhecer, no ponto de partida, se ndo de

forma precaria” (SAVIANI, 1989, p. 80).

Este conceito € oriundo das reflexdes de Antonio Gramsci e € incorporada ao quarto momento do

desenvolvimento da proposta pedagdgica histérico-critica. Segundo Saviani (1989, p. 81), “trata-se da efetiva

incorporagdo dos instrumentos culturais, transformados agora em elementos ativos de transformagdo”. Em

outras palavras, € 0 momento em que o educando assimila o conhecimento transmitido e formula-o de modo a

agir de forma ativa na realidade social.

’® Diferente da sintese, 0 momento sincrético é presente nos alunos no inicio do trabalho pedagégico de
fundamentacdo histérico-critica. Corresponde a uma impossibilidade de articulacdo da experiéncia pedagdgica
na pratica social no “ponto de partida”, pois, neste momento “esta tudo mais ou menos ca6tico, mais ou menos
confuso. Néo se tem clareza dos elementos que consistem a totalidade” (SAVIANI, 2012c, p. 124).

75
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expressarem uma compreensdo da pratica em termos tdo elaborados quanto era possivel ao
professor” (SAVIANI, 1989, p. 82).

A escola, por sua vez, deveria ser peca fundamental para a consolidacdo desta
pedagogia historico-critica, visto que, desde sua origem ela é elemento-chave na transmissao
de conhecimentos elaborados que vieram a contribuir no desenvolvimento da humanidade.
Em outras palavras, a escola é local onde circula tal conhecimento elaborado, sistematizado, o
conhecimento cientifico e ndo o conhecimento espontaneo, cotidiano, fragmentado ou de
senso comum (SAVIANI, 2014). E corroborando com a defesa do espaco escolar, realizada

por Saviani, que destaco duas passagens do autor:

a escola tem uma funcdo especifica, educativa, propriamente pedagdgica,
ligada a questdo do conhecimento; é preciso, pois, resgatar a importancia da
escola e reorganizar o trabalho educativo, levando em conta o problema do
saber sistematizado, a partir do qual se define a especificidade da educacéo
escolar (Idem, 1989b, p. 30).

a anatomia da escola é a chave da anatomia da educacdo. Como a escola é
uma forma mais desenvolvida, porque sistematica, elaborada, entdo a partir
dela é possivel compreender a educacdo; mas o inverso ja ndo é possivel.
Tudo isso pbe em evidéncia a importancia da escola. [...] Se essa corrente
pedagdgica entende que a escola é um elemento chave, isso se deve a uma
razdo objetiva decorrente da analise do desenvolvimento histérico da
humanidade (Idem, 2014, p. 28).

Quanto a sistematizacdo propriamente dita desta proposta pedagdgica, Saviani (1989;
2014) sugere cinco momentos fundamentais para sua efetivacdo, a saber: (i) a pratica social,
na qual professores e alunos a percebem e se compreendem no contexto; (ii) a
problematizacdo, que corresponde a detecgdo dos problemas que precisam ser resolvidos no
ambito social; (iii) a instrumentalizacdo, que trata-se da apropriac¢do dos instrumentos tedricos
e praticos necessarios para a equalizacdo dos problemas postos a partir da vivéncia social; (iv)
a catarse, que é a efetiva aquisicdo da instrumentalizacdo cultural, entendidas agora como
ativas na transformacao social; e (v) a pratica social novamente, nos quais 0s alunos alcangcam
o0 nivel sintético que haviam alcancado anteriormente os professores. Esta proposta
educacional imbricada com as proposi¢des conjunturais da sociedade, ndo poderia ter por
finalidade, sendo, o préprio meio social, a medida que este € também o ponto de partida, o que
quer dizer que este ambito social simultaneamente € e ndo é 0 mesmo em ambos 0S
momentos: “¢ a mesma porque € a pratica social global, na qual nos estamos inseridos; mas
ndo é a mesma do ponto de vista qualitativo, porque a qualidade da intervengéo agora € outra,

ja que é mediada por aqueles instrumentos que a educagdo permitiu que fossem incorporados”
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(SAVIANI, 2014, p. 31).

A proposta da pedagogia historico-critica, jA em suas origens, apontava desafios que
esta enfrentaria para que pudesse vir a se concretizar. Um deles é o problema da nao
consolidacdo de um sistema nacional de educacdo. No caso brasileiro, até os dias de hoje, ndo
se consolidou um Unico sistema educacional, o que, segundo Saviani (2012c), é uma heranga
historica ainda do século XIX. Outra problematica que ainda impede o ndo desenvolvimento
da proposta pedagdgica em questdo € a descontinuidade do trabalho educativo, pois este “tem
que se desenvolver num tempo suficiente para que as habilidades, os conceitos que se
pretende sejam assimilados pelos alunos, de fato, se convertam numa espécie de segunda
natureza” (Ibidem, p. 107). Ou seja, neste sentido, ndo basta alcan¢ar uma universalizagao do
ensino se a continuidade ou a longevidade deste processo educativo (escolar) também néo se
materializar. Um terceiro desafio é forma da proposta, sua fundamentacdo tedrica e como

realizar a execu¢do desse processo, que “tem a ver com a questdo entre teoria e pratica”

(Ibidem, p. 99).

O processo educacional proposto por Saviani pode até assemelhar-se a uma utopia
pedagdgica. Mas a pedagogia historico-critica “aponta na dire¢cdo de uma sociedade em que
esteja superado o problema da divisdo do saber. Entretanto, ela foi pensada para ser
implementada nas condi¢Ges da sociedade brasileira atual, onde predomina a divisédo do
saber” (SAVIANI, 1989, p. 89), j& que sua consolidacdo carece da luta dos trabalhadores da
educacdo em favor ou perspectivando-a. Em virtude dos desafios que a proposta pedagdgica
enfrenta(rd), muitos educadores e pesquisadores vem se debrucando e produzindo trabalhos
para a construcdo e consolidacdo dessa teoria; tratam-se de “professores e investigadores da
area da educacdo que, além das fungdes psicoldgica e didatica, [...] tém estudado os aspectos
tedrico-praticos do trabalho educativo na perspectiva historico-critica nos varios niveis e

modalidades da educacao escolar (Idem, 2014, p. 35-36).

De fato, trazer a pedagogia histérico-critica em poucas paginas foi de uma tarefa ardua
devido a dimensdo que podem ter tais reflexdes. Mas, diante do apresentado, as indagacoes
que cabem agora se voltam a como ela contribui neste estudo: qual a aproximacao dela com o
conceito de educacdo integral? A pedagogia histérico-critica lanca mao de um pensamento de
formacé&o plena na sua proposta educacional a partir do momento que pretende por ao aluno a
sociedade como um todo. Entende que para o aluno participar e interferir na sociedade —

fazendo uma leitura/acdo —, este deve adquirir conhecimentos cientificos conquistados
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sistematicamente e tomar para si a praxis; o que nao corresponde a uma escola que ensine de
forma fragmentada e nem se baseia simplesmente no conhecimento elaborado apenas no
cotidiano, mas sim uma formacdo ampla que o possibilite, portanto, ver/agir nesta sociedade
de forma ampla. Corroborando com estes principios estd ndo so a base filosofica de uma
pedagogia marxista — portanto omnilateral —, mas também uma formacé&o politécnica. Para seu
desenvolvimento pedagdgico, a Histéria ganha lugar de destaque justamente pela tendéncia
em questdo entender que o ser humano é parte de um continuo processo histérico de

sucessivas transformacdes: esta materia

ocuparia o lugar central no novo principio educativo da escola do nosso
tempo: uma escola unitaria porque guiada pelo mesmo principio, o da radical
historicidade do homem e organizada em torno do mesmo contetdo, a
prépria histéria dos homens, identificados como o caminho comum para
formar individuos plenamente desenvolvidos (SAVIANI, 20123, p. 83)

Para além de uma disciplina escolar solta, porém, a histéria traria um dialogo entre os
demais campos do conhecimento. Duarte (2013), pautando-se na pedagogia historico-critica e
na psicologia histérico-cultural — desenvolvida pelo soviético Lev Semenovitch Vygotsky
(1896-1934) e aprimorada por outros pensadores desde aquele momento histérico até os dias
atuais —, vé entre estas tendéncias uma ligacdo e afirma como a histdria dialoga com outras
areas do conhecimento e de qual maneira ela interfere na vida dos sujeitos, possibilitando o

pleno desenvolvimento destes:

A arte, a ciéncia e a filosofia sintetizam a experiéncia histérico-cultural
constituindo-se em mediag¢fes que aumentam as possibilidades de dominio,
pelos seres humanos, das circunstancias externas e internas a partir das quais
eles fazem sua histéria.

Nessa perspectiva, entendo que a psicologia histérico-cultural, é antes de
tudo, uma teoria sobre o movimento dialético entre a atividade humana
objetivada nos contetdos da cultura material e ndo material e a atividade dos
sujeitos que, sendo seres sociais, s6 podem se desenvolver plenamente pela
incorporacdo, a sua vida, das objetivagdes historicamente construidas pelo
género humano (DUARTE, 2013, p. 26).

N&o se pode afirmar, porem, com todas as letras, que a pedagogia historico-critica, a
educacdo problematizadora ou mesmo a proposta de Paschoal Lemme sejam propostas de
educacdo integral. Entretanto, por pensarem uma formacdo plena do individuo, contribui
grandemente para reflexdo acerca do tema. Mesmo que audacioso com as “possiveis
aproximagdes”, com o desenvolvimento que apresentei nesta secédo, espero ter sido coerente

nesta investida. Ambas, com suas convicgdes, pensaram a formacéo do ser humano para além
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das praticadas no atual sistema vigente. Por terem perspectivado, portanto, uma formagéo
plena dos individuos no mundo contemporaneo, elas serdo ainda de grande valia para a
continuidade do estudo em tela, pois no proximo capitulo o que estara em discussao sdo

justamente os pensamentos sobre educacao integral na atualidade.
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CAPITULO 3 - A EDUCACAO INTEGRAL E(M) TEMPO INTEGRAL NO BRASIL
DE HOJE

A historicidade do conceito de educacao integral trazida nos capitulos anteriores teve o
intuito de apresentar as origens dessa concepcao de formagdo humana. Como evidenciei, ela
teve sua origem ainda na Grécia antiga. Séculos depois, quando a formacdo e a conjuntura
social monopolizada pela Igreja Catdlica do periodo feudal passaram a ser questionadas,
vertentes como as do liberalismo e do socialismo — com anarquistas e comunistas/marxistas —
propuseram seus ideais de formacdo integral do ser humano. A chegada dessas concepcdes no
Brasil ocorreu, sobretudo, apos o inicio do século XX. Neste mesmo século, pensadores da
educacdo brasileira refletiram sobre suas percepcdes pedagdgicas de formacdo humana numa

perspectiva integral ou de aproximacao a ela.

Realizadas essas reflexdes, neste terceiro e Ultimo capitulo busco realizar anélises das
concepcdes de educacdo integral no Brasil de hoje. Assim, se torna imprescindivel pensar a
respeito das conjunturas politicas que circundam a atual fase do desenvolvimento social
capitalista. A principio pode parecer um debate que foge dos bragos deste estudo. Contudo,
como buscarei demonstrar nas se¢des subsequentes, sdo ponderacGes pertinentes, que ajudam

a entender as compreensdes atuais de educacao integral.

Como destaca Alcantara (2015), desde os anos de 1980, se exige uma grande
reestruturacdo politico e social, proveniente do cenario capitalista globalizado cada vez mais
fortificado, que, a partir de acOes legislativas, possibilitou uma maior liberdade do capital, o
que fez submeter também politicas sociais a estes novos arranjos. Na virada das décadas 1980
para 1990 isso se tornou mais forte e perceptivel ndo s6 no Brasil, mas globalmente,
sobretudo com o Consenso de Washington”’. Esta transformacdo da ordem politica, de
predominancia neoliberal, ndo foi, porém, natural, mas sim estruturada pela ordem do capital,
ja que foi justamente a crise estrutural do capitalismo que guiou as ideologias neoliberais
(Ibidem). E desse cenario metamorfoseado que surgem concepgdes de “fim das utopias”. Tais
conjunturas ndao s6 mascaram o poder de camuflagem que tem o capital, como também
carregaram consigo certa funcdo conformadora, pois, como ainda salienta a autora, “os
acontecimentos de 1989-91 certamente corroboraram para ‘acentuar as mudangas nas relagoes

econdmicas e politicas entre o capital e trabalho’, como também para implantar a ideia da

" Em 1989, o Consenso de Washington foi formulado por economistas e instituicdes como o Banco Mundial
(BM), o Fundo Monetario Internacional (FMI). O tratado estimulou politicas econdmicas voltadas a América-
Latina, o que veio a resultar em diversas politicas neoliberais realizadas no continente.
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vitoria do mercado, do seu carater inexoravel” (Ibidem, p. 3).

Neste contexto, para Montafio (2002), houve o surgimento de uma suposta crise de
escassez financeira do Estado, atrelado a uma nova questdo social principiada com o0s
chamados novos tempos. Tal questdo social, porém, nunca deixou de ser aquela gerada pelas
lutas de classes. Percebendo a “incapacidade” do Estado em suprir a crise econémica, 0
ideério neoliberal visou a reconstituicdo do mercado; dai vem a diminuicdo ou mesmo a
exclusdo do Estado na intervencdo de ordem social; por sua vez, o préprio mercado assume a
regulacdo e a legitimacdo social. E isto € o mais puro neoliberalismo: o Estado dando
liberdade a forca do capital, ao mercado. A universaliza¢do de direitos, por seu turno, ganha
contornos de focalizacdo de medidas sociais realizadas pela "solidariedade social”. A quem

ndo pode pagar, restam os servigos “gratuitos” e 0s supracitados filantropicos.

As instituicbes do terceiro setor — isto é, instituicbes da sociedade civil —, que
solidarias, passam a agir em “parceria” com o Estado, ndo se sustentam sozinhas. Nestes
casos, apenas o fazem quando ha transferéncia dos fundos publicos para subsidiar o minimo
funcionamento destas instituices (MONTANO, 2002).

Estas afirmativas se tornam ainda mais concretas ao analisarmos determinadas
normatizagdes. No caso brasileiro, durante o governo de Fernando Henrique Cardoso, toda
esta “filosofia da colaboracdo foi catalisada pelo Programa Comunidade Solidéria,
coordenada pela entdo primeira-dama do pais Ruth Cardoso” (FALLEIROS; PRONKO;
OLIVEIRA, 2010, p.87), disposto pelo Decreto n° 1.366, de 12 de janeiro de 1996. Ja o art.
12 da Lei n°® 9.532, de 1997, dialoga com o art. 150 da CF, que indicou um beneficio
financeiro pelo ndo pagamento de impostos dessas instituigdes “solidarias”, diminuindo, por

conseguinte, a prépria arrecadacdo do Estado

Segundo Montafio (2002), as instrumentalizacdes realizadas no cenario politico
neoliberal tendem a tomar a sociedade civil com certo tom de harmonia e apaziguamento.
Conforme Motta (2014), a cultura organizacional que se criou a partir dos anos 1990,
correspondente a responsabilidade social”® e investimento social privado’, estando de acordo
com agéncias multilaterais internacionais, foi posto em pratica ndo s6 por essas agéncias, com
também por Organizacfes Ndo-Governamentais (ONGSs), empresas e instituicdes, fundactes

ou outras organizagOes da sociedade civil. E assim, atualmente, no campo da educacao, nota-

'8 Cf. Motta (2014, p. 304).
¥ Cf. Motta (2014, p. 306).



122

se um forte viés de “parcerias” e investimentos, ou ainda, de terceirizagdes de atividades que

deveriam caber as instancias publicas de educacdo.

De acordo com Motta (2014), a contemporanea relacdo de educacdo atrelada ao
desenvolvimento social — baseado na triade prosperidade econémica, qualidade ambiental e
promoc¢do de justica social — integra as concepcdes de capital social e capital humano a
escola atual. A maxima desses “ideais” € a aproximac¢do da acdo do Estado em “conjunto”
com a sociedade civil, mais precisamente ao bloco corporativo, empresarial, rumo ao

desmonte da educacdo publica.

Como destacam Martins et al. (2010), porém, as conjunturas politicas incorporadas no
cenario brasileiro a partir dos anos 1990, de orientacdo neoliberal, estdo embasadas nas
concepcdes da chamada Terceira Via, pois o Estado ndo se torna minimo — tampouco se torna
maximo; ele se converte num parceiro do terceiro setor. A logica conceitual que embasa essa
estrutura de pensamento politico é justamente a concepcédo de “fim” de uma era e “inicio” de
um novo mundo, reestruturado durante a ultima década deste século por conta da ndo precisao
do neoliberalismo em resolver determinadas problematicas sociais. A sociedade civil se torna,
assim, uma so “entidade”, passando-se a uma concepgdo “contemporanea” de sociedade em
que a divisdo entre socialistas e capitalistas é coisa do passado. Portanto, esta sociedade civil
se torna ativa na interacdo com o Estado. Como destacam os autores, a funcdo do Estado se

torna, assim, a de

administrar os riscos sociais, financeiros e ambientais; induzir o
desenvolvimento econdmico; organizar uma ‘sociedade do bem-estar’ (a
sociedade civil ativa) e produzir uma nova sociabilidade comprometida com
a renovagdo da cultura civica da sociedade, a partir de uma arena social e
politica mais ampla (MARTINS et al., 2010, p. 143).

No ativismo da sociedade civil, ela se torna protagonista do quefazer para o
fortalecimento da coesé&o social. Como elucidam Falleiros, Pronko e Oliveira (2010, p. 71),

a doutrina neoliberal e a Terceira Via, a despeito de concordarem no
diagndstico de que o culpado da crise é o Estado, defendem distintas
estratégias para sua superacdo. Nos dois casos, 0 Estado deixa de ser o
responsavel direto pela execucdo das politicas sociais, mas, enquanto o
neoliberalismo defende a privatizacdo e passa essa responsabilidade para o
mercado, a Terceira Via repassa a responsabilidade para organizacdes da
sociedade civil, criando o conceito de “publico ndo-estatal”, na passagem de
um Estado de bem-estar social para uma sociedade de bem-estar social.
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Pela ordem do capital, se abriram as brechas para os acordos e participagdes
“eficientes” de organizagdes da sociedade civil, como uma interessante resposta a cobrangas
dela prépria. O Estado ndo esconde o seu papel social, mas delega algumas de suas
atribuicoes a sociedade civil, que se torna responsavel por acdes promotoras de coesao social.
Por isso, 0 Estado se torna “parceiro” dessas instituicbes. O imaginario de autonomia,
estimulado pelos incentivos de empreendedorismo, corroboram com o ideal de apaziguamento

das lutas de classes ainda existentes na sociedades.

Tais mudancas, ndo foram orquestradas somente por governos locais, mas
fundamentalmente por intelectuais organicos (nacionais e internacionais), ligados ao capital,
membros das classes dominantes e embasados nessa l6gica, que, com as forcas de suas
préprias organizacgdes, tiveram alcance aos niveis altos de governo e puderam, assim,
interferir em seu ordenamento — de forma especialmente forte na América Latina. Como
mostra Libaneo (2014), na educacdo, a partir dos anos 1980, é possivel perceber a presenca de
indmeras politicas para seu desenvolvimento, cujas bases fundamentam-se justamente em
documentos oriundos agéncias multilaterais — tais como o Banco Mundial (BM), Organizagdo
das Naces Unidas para a Educacdo, Ciéncia e Cultura (UNESCO), Fundo das Nac¢6es Unidas para
a Infancia (UNICEF) e o Programa das Nagdes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD) — e
acordos internacionais — como a Conferéncia Mundial sobre Educagdo para Todos (Jomtien,
1990), a Conferéncia de Cupula (Nova Delhi, 1993) e a Clpula Mundial de Educagdo para
Todos (Dakar, 2000). Todo esse movimento, portanto, corresponde a uma internacionalizacdo

das politicas educacionais.

Por fim, é no mesmo sentido que destaco a significativa sustentacdo feita por Martins
e Neves (2010, p. 37-38), quando refletiam a respeito dos intelectuais orgénicos da nova

conjuntura politico e social, que culmina na atual fase da pedagogia da hegemonia®:

Tais acOes de reeducacdo escolar e politica dos intelectuais organicos das
classes dominantes no mundo contemporaneo, implementadas por governos
e pelas varias fragOes da burguesia com vistas a construir internacionalmente
um novo padrdo de sociabilidade, sdo responsaveis pela repolitizacdo da
politica no mundo nos dias de hoje. Essa repolitizacdo da politica (NEVES,
2005), ao reduzir os niveis de consciéncia politica coletiva das varias fracdes
de classe trabalhadora, impulsiona seus intelectuais coletivos a pautarem
suas agendas politicas por demandas que, embora realizem mudancas
parciais nas condicdes de trabalho, e de vida das classes dominadas, mantém
praticamente inalteradas as relacbes de exploragdo e de expropriacdo
concernentes as relacdes sociais capitalistas.

8 Cf. Neves (2010).
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As reflexBes iniciadas aqui se mostrardo como base para o decorrer deste capitulo,
pois dialogam com uma concepgdo de educagdo integral que vem sendo difundida na
contemporaneidade. E, entdo, neste cenario brevemente comentado, que atualmente o debate

acerca da educacdo integral aponta a diferentes concepcdes, ainda como nos séculos passados.

3.1. Concepcbes contemporaneas de educacdo integral: questbes sobre territdrio,

parcerias, protecdo social e tempo

No Brasil de hoje, como mostra Coelho (2009), a educacéo integral pode ser entendida
por duas vertentes: a socioistérica e a contemporanea. Como afirmei ja na introducdo deste
estudo, partilho da primeira concepgéo. Por isso dediquei-me a trabalhar nos dois primeiros
capitulos deste estudo a historicidade do conceito educacdo integral. Nessa investida, busquei
apresentar uma compreensao de gue o conceito em questdo € oriundo de momentos histéricos
cuja conjuntura remete as revolucgdes dos séculos XVIII e XIX — como a revolucdo industrial
e revolucdo francesa, por exemplo — e de movimentos ligados as classes proletarias,

fundamentadas por concepgdes socialistas.

Ao entender a educacdo integral como um conceito oriundo do socialismo, se pode
compreender também o ser humano como ser historico, que recebe influéncias e, a0 mesmo
tempo, é protagonista dessa historia. A escola, por sua vez, cabe trabalhar com tal
historicidade do individuo e ofertar uma formacdo mais ampla possivel. Conforme Coelho
(2014, p. 186), pode-se entender a

educacdo integral [como] o trabalho educativo que entretece as varias
possibilidades de conhecimento e saberes que consolidam, sécio-
histéricamente falando, a formagdo humana. Essa formacdo se da, ndo so,
mas também na escola e, nesse espaco, ela é formal e intencional.

Ou seja, demonstra ndo s6 um respeito ao desenvolvimento do conhecimento humano,
como também da relevancia a eles, pondo a escola como uma instituicdo formal, que tem uma

intencionalidade propria, com seu contexto social.

Entretanto, nem toda a visdo sobre educacéo integral se acerca da socioistorica. E o

que proponho neste momento é, portanto, realizar um dialogo sobre as diferentes concepcbes
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de educacdo integral®’. Inicio, entdo, com a perspectiva defendida por alguns autores,
percepgdes estas que identifico como sendo contemporanea. Para Guara (2006, p. 16),

a concepc¢do de educacdo integral que a associa a formacgdo integral traz o
sujeito para o centro das indagagdes e preocupacOes da educagdo. Agrega-se
a ideia filosofica de homem integral, realcando a necessidade de
desenvolvimento integrado de suas faculdades cognitivas, afetivas, corporais
e espirituais, resgatando, como tarefa prioritaria da educacdo, a formagdo do
homem, compreendido em sua totalidade.

Continuando seu pensamento, a autora defende ainda que as bases para esta formacao
integral estdo contidas justamente no cotidiano do aluno e, deste modo, a escola deve realizar
didlogo com “outras institui¢des socializadoras e educadoras” (Ibidem, p. 17). Partindo de
uma compreensdo semelhante, Faria (2012) argumenta que na atualidade, ou seja, 0 “novo
mundo”, a escola pablica ndo tem mais condi¢des de arcar sozinha com a educacdo das

criangas e dos adolescentes. Por isso,

a educacdo integral retoma toda sua forca na atualidade com o objetivo de
atender a necessidade de reestruturacdo da escola para responder aos
desafios de seu tempo histérico. A esséncia dessa proposta parte do principio
de que, para garantir a educacdo basica de qualidade, é preciso considerar
gue a concretude do processo educativo compreende fundamentalmente a
relacdo da aprendizagem das criancas e dos adolescentes com a sua vida e
com a vida da comunidade (FARIA, 2012, p. 105).

Gadotti (2009) também afirma que a escola ndo é a Unica instituicdo que pode prover
uma educacdo integral, pois esta ndo se confunde com escolarizacdo. O autor afirma ainda
gue o tempo integral ndo pode ser confundido com a educac¢do integral, mas reconhece que
ultimamente este tempo tem se estreitado, visto que nas atuais “sociedade do conhecimento” e
“sociedade da informagdo”, estes/as conhecimentos/informacdes estao retidos a uma parcela,
a chamada “sociedade aprendente”; com efeito, ratifica ainda que além da escola, instituicGes

como empresas, a familia e o proprio espaco escolar sdo espagos educativos.

Com as argumentacdes trazidas neste primeiro momento, é possivel destacar que na
visdo contemporanea, a educacgdo integral esta intimamente ligada a questdo da utilizacéo de
territorios e espacos extraescolares, pois ela ja ndo consegue dar conta da formacdo mais
completa do ser humano, visto que esta s é possivel quando para além da escola. Deste

modo, a aproximagdo com instituicGes e organizagdes da sociedade civil, usufruindo dos

81 Com o dialogo proposto busco trabalhar com autores localizados no levantamento documental tedrico e que
aproximam-se com as duas vertentes comentadas com suas compreensdes sobre educagéo integral.
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“territorios” da cidade, sagra-se como algo fulcral para esta concepgédo de formacéo integral,
sendo a escola merca articuladora desses espacos. Tal tipo de afirmativa minimiza o papel da
escola, deslegitimando-a como uma possivel instituicdo transformadora da sociedade
(LIBANEO, 2014). Tirando-lhe este papel, a atribuicio passa as instituicdes privadas e a
propria sociedade civil. Consequentemente, é possivel analisar que a formacao integral quase

que se acerca de uma educacdo informal, o que ndo é fungdo da escola.

Ademais, é necessario refletir que todos os espacos das cidades sdo marcados por
disputas e que, portanto, estdo conexos ideologicamente pelas lutas de classes. Por
consequéncia, 0s espacos e instituicdes podem sim educar: tanto para emancipar, quanto para
conformar, dependendo de como se fazem as aproximacgdes. Como ja destaquei com Freire
(1993; 2011b; 2014) e Saviani (1989; 2012c), a educacdo escolar deve sempre estar ligada
com a sociedade que a cerca, afinal, uma estd indissociavelmente conectada & outra. E
necessario ler a sociedade criticamente, inclusive suas entrelinhas, para poder interferir na
realidade desigual que ela apresenta. Todavia, como também salientaram estes autores, o
educar da escola exige sistematizacdo; esta, claro, pensada pedagogicamente por todo o corpo
técnico que a executa na escola, isto €, aqueles profissionais preparados para desempenhar a

educacéo escolar.

O modo de compreender a educacdo integral contemporaneamente é fruto de
mudangas conceituais de nivel internacional e modificam o modo como se concebe a escola e
sua funcdo na contemporaneidade (COELHO, 2009). Tais mudancas, inscrevem-se nas
reflexGes das “necessarias mudangas” conceituais a escola dos “novos tempos”, 0 que nos faz

compreender esta concepgéo de educacgéo integral como contemporanea.

Tal vertente, que traz a necessidade de dialogar com os territérios que cercam a escola,
avanca ainda na questdo da utilizacdo dos espacos da cidade. Gadotti (2009, p. 21),
entendendo que “a educacdo se da em tempo integral, na escola, na familia, na rua, em todos
os turnos, de manhd, de tarde, de noite, no cotidiano de todas as nossas experiéncias e
vivéncias”. Por isso, ainda segundo o autor, ONGs e movimentos sociais podem contribuir

para tal desenvolvimento (Ibidem).

Partindo de linha de concepgdo semelhante, Guara (2006, p. 23) assegura que as
organizagOes sociais tém forte ligacdo com a comunidade e que, deste modo, possibilitam

“responder rapidamente as necessidades emergentes de protegdo social”. Segundo a autora,
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por estas instituicbes ndo terem um compromisso curricular ou académico, suas iniciativas
podem conhecer inovagdes metodoldgicas ou atender interesses da particularidade dos grupos
sociais, ou seja, aproximar-se da realidade do contexto do aluno. Afinal, somente com a
juncéo ou a aproximacéo da escola com tais organizacdes pode-se chegar a educacao integral:
“¢ razoavel acreditar que essas organizagdes e a escola possam realizar diversos arranjos na

viabiliza¢do da educacdo integral” (Ibidem, p. 23).

Leclerc e Moll (2012) entendem a educacéo integral como préatica de uma educacgéo
popular. Em outro estudo, as autoras afirmam que a escola deve ser o locus articulador dos
saberes, em favor da visdo de cidade educadora e territdrio educativo. Trata-se de uma rede de
cooperacdo social, que articula organizacbes comunitarias e diversos sujeitos desses saberes,
“que desejam tomar parte nos processos educativos das novas geracoes, sem que isso signifique que a
escola e os profissionais de educacdo percam a centralidade de sua acdo na educacdo das novas
geragdes” (MOLL; LECLERC, 2013, p. 299).

Faria (2012) também endossa que a educac¢do vinculada com o territério é algo basal,
pois ele ¢ intencionalmente educador, visto que é um lugar de vida e de relagbes. E nesta
I6gica que, segundo a autora, para se alcancar uma educacdo integral, a escola precisa
aumentar tempo e espaco, partindo para o territorio de todas as cidades. Nas palavras da
autora, “trata-se de associar a escola o conceito de cidade educadora, pois a cidade, no seu
conjunto, oferecerd, intencionalmente, as novas geracOGes, experiéncias continuas e

significativas em todas as esferas e temas da vida” (Ibidem, p. 107).

A defesa da utilizacdo do territorio é realizada ainda por Setubal e Carvalho (2012, p.
118), quando corroboram que “a escola deve buscar e dialogar com um conhecimento mais
denso que circula em seu territorio de acdo”. As autoras entendem que esse processo pode
resultar em aprendizados mais significativos, justamente por se basearem nas relagdes que 0s

alunos fazem com seu cotidiano.

Por outro lado, como contribui Libaneo (2014), a territorializacdo corresponde a
articulacdo politica entre a sociedade e o Estado e os agentes privados e publicos. No caso da
execucdo das politicas publicas da educacéo, isto

implica a apropriacéo e o uso de diversos espacos sociais, como as politicas
de salde, assisténcia social, as acGes de mobilizacdo para participagdo na
escola de empresas, familias, integrantes da sociedade civil, acGes
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socioeducativas envolvendo a comunidade, os espacos publicos, etc.
(Ibidem, p. 12).

E justamente a educacdo integral de compreensdo contemporanea que abraca esta

territorializacdo, sintetizada na responsabilidade mutua dos setores privados e publico.

Pode-se perceber, como fazem também Silva e Silva (2013), que h& uma significativa
mudanca no modo de se interpretar a educacdo integral e(m) tempo integral na histéria da
educacdo brasileira. Num primeiro momento ela esteve centrada na concepcdo de espacos
escolares amplos, que exigiam um largo financiamento — basta lembrar o pensamento trazido
pelo Manifesto dos Pioneiros, do CECR, CIEPs, CIACs e CAICs. Contudo, num

contexto de reducdo dos gastos ditados por um Estado neoliberal, esse
caminho seria um verdadeiro sacrilégio ao credo hegemonico. Nesse sentido,
entra em cena mais um movimento de ampliagio/flexibilizagdo do “espago
educativo”. Cai bem, portanto, a solugdo de flexibilizacdo dos espagos
escolares, com o apoio das “redes sociais” e da “sociedade civil”, sob a
insignia teorica de valorizar a “diversidade”, porém representando mais uma
forma de “economia de presenga” do Estado. (Idem, 2014, p. 111).

Creio ser necessario realizar o destaque a respeito do que venho tratando neste estudo,
ou seja, a educacdo escolar. Nesse sentido, como comentei acima, a centralidade do trabalho
pedagdgico deve se dar no interior da instituicdo escola. De fato, todos os espacos educam e a
educacdo se dad em todo o lugar, como argumentaram alguns autores (FARIA, 2012;
GADOTTI, 2009; SETUBAL; CARVALHO, 2012), mas este conhecimento do cotidiano ndo
pode ser confundido com o conhecimento sistematizado, historicamente construido pela
humanidade e que deve ser trabalhado na escola, que tem sua intencionalidade curricular.
Conhecimento este que deve sim dialogar com a realidade do aluno, mas como forma de
mediacgdo no interior da pratica social, pois a escola tem o dever de efetivar o “processo de
aquisicdo das formas sistematicas de conhecimento e de expressdo cultural” (SAVIANI, 2014,
p 32). Assim, 0 conhecimento do cotidiano, isto €, do senso comum, ndo é o Unico

conhecimento que deve envolver a acdo pedagdgica da escola.

Portanto, podemos sim partir da realidade dos educandos, porém o conhecimento nao
pode limitar-se a isso, j& que ao restringir-se a tais conhecimentos do cotidiano, a oferta
educacional permanecera estagnada na desigualdade existente entre as classes sociais. E
importante destacar a ressalva feita por Moll e Leclerc (2013), pois a centralizacdo do

trabalho pedagdgico deve estar na escola. Em contrapartida, como adverte Coelho (2009, p.
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94), na atualidade se percebem

projetos de educacdo integral em jornada ampliada, cuja dimensdo maior
estd centrada na extensdo do tempo fora da escola, em atividades
organizadas por parceiros que vao desde voluntarios a instituicGes privadas,
clubes, ONGs. Muitas vezes, as atividades desenvolvidas sdo desconhecidas
dos professores, ocasionando praticas que nao se relacionam com as praticas
educativas que ocorrem no cotidiano escolar, uma vez que ndo constam do
planejamento docente.

E como havia discorrido anteriormente em seu texto, a autora afirma também que

podem certamente inserir-se atividades educativas diversas, interessantes e
instigantes. Mas 0 compromisso com experiéncias significativas e
intencionais, para a crianca e o adolescente, com o estabelecimento de
objetivos minimos que dimensionem esse interesse e com 0 cumprimento
minimo do projeto pedagdgico da escola, dificilmente serd alcangado, uma
vez que a instituicdo de ensino é procurada ndo como formadora central,
como responsavel pelo processo de construcdo daquela educacdo integral
para as criangas e jovens com que trabalha (COELHO, 2009, p. 94).

Assim, a integracdo com a cidade vai além da utilizacdo dos espacos publicos e
inscreve-se também na articulacdo com organizagdes da sociedade civil. Apesar de proporem-
se a contribuir com uma dita melhora na qualidade da educacao, tal proposi¢cdo pode nao ser
verificada, por exemplo, na melhoria dos resultados educacionais. Nao se trata aqui de negar
apoios de instituicbes extraescolares, mas questionar se estas realmente contribuirem com a
escola, visto que tais iniciativas de parcerias podem desarticular seu papel pedagdgico.
Conforme afirma Cavaliere (2009, p. 61) sobre este ponto, “ao invés de servirem a melhoria
da qualidade da acdo educacional, atuem aprofundando ainda mais a precarizacdo da

educacao”.

O que venho tratando desde o inicio deste estudo é a educacdo formal e curricular;
executada no ambito da escola. Como sugere o préprio nome, a educagdo escolar deve ter
como foco a escola. N&o estou, com isso, afirmando que os estudantes ndo devam ser levados
pela prépria escola a frequentar museus, acompanhar pecas de teatro ou utilizar outros
elementos de seu contexto social no processo pedagogico, por exemplo. Em oposto, creio que
isso seja imprescindivel, pois se utiliza 0 meio social para apreender mais sobre ele, avancar e
intervir no mesmo. Do que fagco ressalva é com a secundarizagdo do trabalho pedagdgico,
como refletiu Saviani (1989; 2012c).

Cada vez mais parece se permitir o trabalho de diversas instituicbes privadas no



130

interior da escola, interferindo, agindo ou sobrepondo-se ao cerne das agdes escolares.
Aparenta ser por razao da percepcao de uma dita “incapacidade” da escola publica de prover
uma educacdo “de qualidade” que se propde a entrada de ONGS, institutos, fundaces e etc.
no interior dela, pois tais organizagdes (da “sociedade civil”) parecem carregar consigo certo
tom de “salvacionismo”; ndo apenas no que corresponde a educagdo integral e(m) tempo

integral, como também em uma gama de atividades pedagogicas.

Ha de se destacar ainda que trazer quaisquer membros da comunidade para a execugao
do trabalho pedagdgico na escola ou sob responsabilidade dela, como argumentaram Moll e
Leclerc (2013), pode ser interessante no sentido de possibilitar a construcdo de
conhecimentos. Contudo, ter um trabalho centrado e desenvolvido por estes pode trazer uma
problematica pela ndo formacdo destes individuos para tal trabalho, como também pela
compreensdo de que qualquer pessoa pode cumprir o papel de professor, desvalorizando
assim a profissdo. Sobre esta questdo, fico com Arce (2000, p. 43), que destacou que o
movimento de convocacgdo de voluntérios e pessoas “bem intencionadas” com a educacéo foi
intensificado desde o final dos anos 1990, quando se iniciaram as campanhas de participacéao

voluntaria no Brasil e inquietou com a seguinte questao:

Clama-se por mais pessoas dedicadas (pedreiros, juizes, padeiros, modelos,
costureiras, etc.) para que o professor possa dividir esse trabalho lindo que
ele e todo o corpo técnico da escola realizam. A instituicdo educacional
escola torna-se o lugar onde qualquer pessoa de boa vontade pode atuar;
ensinar é algo simples e depende do querer de cada um e um pouco de
pratica, pois, caso contrario, como poderia uma modelo tornar-se contadora
de histdrias ignorando todos os estudos e pesquisas existentes a respeito do
uso da literatura infantil na escola?

A justificativa de se utilizarem estas parcerias publico-privadas, segundo Chaves e
Motta (2011), se da porque as instituicdes da sociedade civil estariam mais proximas da
realidade das comunidades, possibilitando atuar por sobre as necessidades reais destas, em
detrimento da agdo do Estado que ndo estaria sendo eficiente nesta tarefa. Tal fala parece
descrever com precisdo o pensamento do projeto educacional defendido por Guara (2006) e
Gadotti (2009, p. 31), que pdbem as ONGs como salvadoras da democracia e do

desenvolvimento social:

um dos importantes desafios do sistema publico de ensino é fazer chegar as
populacdes mais pobres os beneficios das novas tecnologias e ampliar os
espacos de formacao para além da escola. Nisso, 0s movimentos sociais e as
ONGs podem contribuir muito. Eles podem chegar onde o Estado
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dificilmente chega. As ONGs sdo essenciais para o funcionamento da
democracia. Se elas ndo existissem criariam um grande vacuo na
sociedade, haveria um grande prejuizo para as populacfes mais pobres, pois
muitos servicos publicos essenciais ndo seriam prestados [grifos meus].

Além disso, Saviani (2012c, p. 84) afirma que “a tendéncia de secundarizar a escola
traduz o carater contraditério que atravessa a educacdo, a partir da contradicdo da propria
sociedade”. Com isso, ocorre uma tentativa de desvalorizagdo da escola, “cujo objetivo ¢é
reduzir o seu impacto em relacdo as exigéncias de transformagdo da propria sociedade”
(Ibidem, p. 84).

Ao defenderem a universalizacdo da jornada ampliada, Leclerc e Moll (2012, p. 44)

afirmam que

o desafio da promoc¢do de qualidade da educacdo, traduzida em educacédo
integral, mantém-se associada diretamente a construcdo da perspectiva de
territério educativo como elemento organizador da intersetorialidade entre
Educacdo, Assisténcia Social, Cultura, Esporte e outros campos, entre o
conjunto das politicas publicas, para estabelecer o conceito de integralidade
da formacdo humana. A acdo interdisciplinar entre os campos da protecao
social, prevencdo a situacbes de violacdo de direitos da crianga, do
adolescente e da juventude e os campos da proposicdo da qualidade da
educacdo com aprendizagem, sobretudo nos contextos de contundente
vulnerabilidade humana, é um desafio candente.

Para Guara (2009) a educacdo integral também estd em aproximacgdo com 0s conceitos
de protecdo integral e inclusdo social, embasada em artigos da CF de 1988 e, principalmente,
no ECA. Assim, parte dai parte a intima ligacdo da triade educacdo integral, tempo integral e
protecdo integral/incluséo social. Talvez isso se dé pelo entendimento da autora de que a
educacdo integral deve ser uma mediadora de conflitos e ferramenta para a superacdo de
incoeréncias sociais, pois “os novos relacionamentos necessarios a integracao de programas e
acOes devem estar impregnados pela idéia de colaboragdo e cooperacdo, e ndo pela de conflito
e concorréncia” (GUARA, 2006, p. 19).

Setlbal e Carvalho (2012) trazem que o tempo integral deve ser obrigatorio em locais
onde a vulnerabilidade social é eminente. Esse tempo precisa ser articulado ndo apenas com o
esforco desempenhado pela escola, como também pelas organizacgdes locais que, dando um ar
de busca por equalizacéo das distor¢des de classe, devem ter como objetivo “romper as traves

da vulnerabilidade social que afetam toda a coletividade” (Ibidem, p. 119).
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Leclerc e Moll (2012, p. 23), corroborando com a ideia de protecéo social, justificam a

educacdo integral pautando que ela é

diretamente relacionada ao enfrentamento de uma l6gica perversa e seletiva
gue atravessa os sistemas de ensino, estruturados em condic¢Oes desiguais e
participando de modo desigual na distribuicdo de saberes e de oportunidades.
Essa pauta é constitutiva da promocéo intergeracional, na medida em que 0s
estudantes cujos pais e maes tiveram que buscar o sustento de suas familias e
foram excluidos e esquecidos da vida escolar precisam ter assegurado seu
direito de aprender; ela pode auxiliar decisivamente na consolida¢do dos
avangos de escolaridade nas familias de novos pais e mdes, mais jovens,
procedentes das condic¢des atuais do ensino médio.

E a partir da compreensdo de educacdo integral e(m) tempo integral que Cavaliere
(2009) destaca duas possibilidades de compreensdo da ampliacdo do tempo na escola. Se por
um lado ha o entendimento de escola em tempo integral, no qual a énfase do trabalho
pedagdgico se sucede com as estruturas escolares, pressupondo o fortalecimento destas
unidades, por outro lado estd a compreensdo de aluno em tempo integral, onde a oferta
pedagogica age sobre enfoque dos alunos no chamado contraturno escolar, por intermédio de
instituicOes que ndo as da propria escola. Como coloca a autora,

a troca com outras instituicbes sociais e a incorporacdo de outros agentes
educacionais sdo fundamentais para o enriquecimento da vida escolar, mas
as formas alternativas de ampliacdo do tempo educativo que ndo tém como
centro a instituicdo, expdem-se aos perigos da fragmentacdo e da perda de
direcdo. E, principalmente, ronda-lhes o risco de que, ao invés de servirem a
melhoria da qualidade da acdo educacional, atuem aprofundando ainda mais
a precarizacdo da educacdo (CAVALIERE, 2009, p. 62),

Paro (2009) salienta que, ultimamente muito tem se comentado a respeito do tempo
integral; o problema é que este tempo tem se constituido em “mais do mesmo”. O autor
argumenta que a educacdo integral € pleonasmo e que precisamos pensar uma educagdo para
além da idealizada pelo senso comum. Portanto, ndo se pode pensar a escola nos moldes como

a percebemos hoje e almejar ainda que se estenda o seu tempo diario:

a pergunta que se faz é se vale a pena ampliarmos o tempo dessa escola que
ai esta. E a conclusdo a que chegamos é que, antes (e este ¢ um “antes”
I6gico, ndo cronoldgico) é preciso investir num conceito de educagdo
integral, ou seja, um conceito que supere 0 senso comum e leve em conta
toda a integralidade do ato de educar. Dessa forma, nem se precisara levantar
a bandeira do tempo integral porque, para fazer-se a educacéao integral, esse
tempo maior necessariamente terd que ser levado em conta (Ibidem, p. 18-
19).
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Além das inquietacOes trazidas por Cavaliere (2009) e Paro (2009), parafraseando
Coelho (2014), o tempo integral e a educagdo integral ndo sdo sindbnimos, embora estudos
atuais apontem para isso®. Na compreensdo contemporanea de educacdo integral, onde se
fortificam as relacbes de integracdo da escola com a cidade que educa, faz com que esta
escola assuma funcgdes além das pedagdgicas, isto €, de assisténcia e protecdo social. Assim, a

autora aponta que no contexto da vertente contemporanea,

a perspectiva de formacdo humana para a educacdo integral ndo esta
presente necessariamente. Em outras palavras, ao propor, apoiar e reforgar a
ampliacdo das funcGes da escola para além daquelas que historicamente a
constituiram, a concepcao contemporanea pode afastar-se de uma visdo mais
completa e multidimensional da formacdo do ser humano, no sentido
pedagdgico e critico-emancipador do termo (COELHO, 2014, p. 188).

No que se refere ao entendimento de que os estudantes em situacdo de vulnerabilidade
social devem ser o foco de tais iniciativas de educacao integral e/ou tempo integral, pode-se
considerar que estas medidas compensatorias na educacdo carregam consigo uma
interpretacdo de funcdo educacional apenas equalizadora, deslegitimando o caréater
pedagdgico revolucionario (SAVIANI, 1989). Néo se trata de deslegitimar a importancia de
agir junto das camadas da sociedade menos favorecidas, mas, corresponde a néo perder de
vista 0 processo de luta por uma educacdo de fato democratica, onde as oportunidades sejam
verdadeiramente igualitarias e ndo com intuito de simples equidade. Em outras palavras, ndo
se pode deixar de lado o carater transformador da escola nem permitir que as medidas
compensatdrias se solidifiquem e se reconfigurem, geracdo apds geracdo, nao atingindo,

portanto, uma plena vivéncia democratica.

Conforme afirma Libaneo (2014), a prépria ideia de tempo integral surge como
protecdo no cenario moderno, ja nos anos finais do século XIX. Este tempo era visto como
uma protecdo da exploracdo do trabalho, atrelado a perspectiva de formacdo integral desses
individuos, embasada naquele momento a formacao da l6gica industrialista que se instaurava
com o cenério capitalista. Parafraseando o autor, por isso era recomendavel que as criancas
estivessem o dia inteiro nas escolas, locais em que poderiam aprender e ter atividades variadas

de lazer e artes.

8 para Libaneo (2014), de fato ha hoje no Brasil uma confusdo entre esses termos, onde por vezes o tempo
integral mistura-se com a educacgdo integral. Segundo ele isto pode ter suas origens no movimento
escolanovista que, como ja apresentado, assentava sua concepcdo educacional em sua visdo de formacdo
integral — de dimensGes moral, fisica, cognitiva, afetiva e estética. Esta, por sua vez, foi acoplada a concepg¢do
de tempo integral; dai pode decorrer a citada confuséo.
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Seguindo a linha de pensamento contemporanea, Setubal e Carvalho (2012, p. 116)
colocam também que a educacao integral para o seculo XXI “exige a mobilizagdo intensa de
recursos cognitivos, relacionais afetivos, psicomotores e sociais”, perspectivado uma

educacdo de qualidade correspondente a desenvolver

um homem empreendedor e solidario. Quer-se para as novas geracdes uma
educacdo prenha de sabedoria; por isso mesmo, a educacdo ndo deve cultivar
apenas conhecimentos, mas também o exercicio de valores, a afetividade e a
subjetividade humana necessarios para negociar sentidos (Ibidem, p. 115).

Nesta perspectiva, as autoras concluem que a escola ganha, assim, uma nova funcéo:
“organizar conhecimentos e ampliar oportunidades de aprendizagens espraiadas no cotidiano
e em territorios onde circulam seus alunos, firmando-se simultaneamente como um espago

onde os alunos aprendam a estudar e aprendam a trabalhar coletivamente” (Ibidem, p. 121).

Quem cobica homens empreendedores? Quais sdo estes valores? Serd que de fato os
conhecimentos do senso comum contribuem para uma emancipa¢do humana, isto é, para a
educacao integral pensada pela escola, que tem sua prépria intencionalidade? Creio que estes
s&0 questionamentos que devem ser levantados pela sua relevancia. E notéria a semelhanca da
fala supracitada com o discurso da educacao liberal; em sua origem, este propés a formacéo
de um homem de negdcios; agora, propde-se o individuo empreendedor e solidario. Somando
a isso outras questdes trabalhadas até aqui, me parece apontar uma compreensdo de quais
influéncias ideoldgicas estdo imbricadas na perspectiva contemporanea de educacgdo integral
e(m) tempo integral: uma adaptagdo do “velho” ideario liberal ao “novo” modelo neoliberal e

aprimorado em Terceira Via.

A percepgdo de educagdo integral que faz da escola uma mera articuladora de saberes,
utilizando no chamado contraturno o que se diz ser o tempo integral, as instituicdes da
sociedade civil e os espacos que a comunidade oferta, numa perspectiva de protecdo
integral/inclusdo social, ou seja, a concep¢do contemporanea, é defendida ndo apenas por
autores e pesquisadores, mas tambeém por instituicbes que executam este trabalho. Um

|83

exemplo € 0o CENPEC (2013, p. 20) que, ligado a Fundacdo Itat Social™, postula que

8 Fundagdo ndo governamental ligada ao banco Itali, mas que age, como apresenta o préprio sitio da fundagéo
(http://www.fundacaoitausocial.org.br/a-fundacao/quem-somos/), em “parceria” com as trés esferas do poder
publico, além do setor privado e outras organizacfes da sociedade civil (terceiro setor). Ainda segundo a
prépria organizacdo, atua na perspectiva de formular, implantar e disseminar metodologias para melhoria das
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Na [sua] concepcdo de educacdo integral, a escola assume o papel de
articuladora e gestora de espacos e tempos. E na escola, ou nas instituicdes
com as quais ela faz parceria, que os estudantes irdo se deparar com novos
desafios de aprendizagens e vivenciardo aspectos da socializacdo diferentes
daqueles proporcionados por uma escola de turno parcial [...]

E preciso mirar os espacos das escolas e também os de fora dela com outros
olhos, potencializar seu uso, refletir acerca do qual infraestrutura é adequada
para a ampliacdo da jornada e quais s&o 0s arranjos possiveis a serem feitos.

A busca por tais espacos extraescolares parece estar em sintonia também com o
discurso do UNICEF (s/d., p. 14) referente as redes de aprendizagem, que sdo “estruturadas
como redes e orientadas por um proposito comum — a aprendizagem —, elas trabalham numa
dindmica de troca e fluxo de informacGes, que gera um clima de compromisso de toda a

comunidade com as questdes locais € com a qualidade da educagao”.

A visdo do CENPEC e do UNICEF tangenciam-se pela compreensdo de que a
educacéo deve estreitar os lagos com toda a comunidade, usufruindo de seus diversos espacos
e instituicGes, incorporando seus conhecimentos cotidianos. Apds pesquisas realizadas pelo

préprio CENPEC, a institui¢do analisou que tais iniciativas

apontam forte tendéncia em articular e gerir as acdes dos programas de
educacdo integral conjugando esforcos entre secretarias municipais,
instituicGes locais e mdaltiplas parcerias, que cedem e formam agentes
educacionais, além de melhorarem a acessibilidade e a infraestrutura dos
bairros (CENPEC, 2011, p. 37).

Para outra organizacdo, o Instituto Ayrton Senna (2015, s/d.), para se efetivar uma
educacdo integral, a escola deve deixar de ser uma transmissora de conteldos e passar a
“preparar os alunos para se inserirem plenamente no mundo do trabalho, da cidadania e das
relagdes sociais”, ja que as demandas para o “novo mundo”, exigem que os seus futuros
cidaddos sejam “conscientes e participativos, trabalhadores éticos e produtivos, seres
humanos capazes de fazer boas escolhas e transformar o universo em que vivem” (Ibidem,

s/d.). A organizacdo defende ainda seu trabalho afirmando que:

problemas complexos exigem estratégias colaborativas de enfrentamento,
articulamos diversos setores da sociedade e areas do conhecimento para
pensar e fazer uma educacéo de qualidade. Pela mesma raz&o, cuidamos para
gue todas as pessoas tenham acesso a nossas propostas e possam contribuir
para o seu desenvolvimento e aplicacdo (INSTITUTO AYRTON SENNA,
2015, s/d.).

politicas publicas educacionais e as propostas desenvolvidas se mostram apoiadas na educagao integral. Esta,
claro, sob perspectiva da vertente em debate nesta secéo.
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Por fim, para o Centro de Referéncia em Educacdo Integral (CREI)®* (2015, s/d.), a
educacdo integral “deve atender a todas as dimensfes do desenvolvimento humano e se d&
como processo ao longo de toda a vida”. Por isso, para esta institui¢do, todos sdo agentes
educadores — a escola, a familia, a comunidade e a cidade —, 0 que depende também de uma
articulagdo dentro do proprio poder publico, pois “ela prevé necessariamente a integracao e
interlocucdo das agendas, politicas e, na medida do possivel, receitas e orcamentos das mais
diferentes frentes: esporte, cultura, assisténcia social, habitacdo, transportes, planejamento,
etc.” (Ibidem, s/d.).

As impressdes expostas ao longo desta se¢do sobre a concepcdo de educacéo integral
contemporanea, permitem identificar constantes aproximagdes com os ideais propostos no
movimento das cidades educadoras. Além da Carta das Cidades Educadoras discorrer 0s vinte

principios para as “Cidades Educadoras”, aponta ainda que elas devem

desenvolver uma colaboracdo bilateral ou multilateral para a troca das suas
experiéncias; num espirito de cooperacdo apoiar-se-40 mutuamente no que
respeitar a projectos de estudo e de investimento, quer directamente, quer
como intermediarios em organismos internacionais (CARTA DAS
CIDADES EDUCADORAS, 1990).

A referida Carta foi resultado do | Congresso Internacional de Cidades Educadoras em
Barcelona (1990)%, organizado pela Associagdo Internacional de Cidades Educadoras
(AICE), organismo internacional que congrega governos locais de 478 cidades de 36 paises
de todo 0 mundo®.

Além das referéncias encontradas na articulacdo das Cidades Educadoras, é possivel
perceber ainda aproximacdes da concepcao contemporanea de educacdo integral com outros
organismos internacionais. Embora estes documentos ndo carreguem consigo o conceito de

educacdo integral, sdo notorias suas influéncias na supracitada vertente que tem sido

8 Segundo o sitio da organizagdo (http://educacaointegral.org.br/quem-somos/), trata-se de uma iniciativa da
Associacdo Cidade Escola Aprendiz (ACEA) — que apoiou a elaboracdo do PME e a iniciativa do Bairro-
Escola em Recife —, em parceria com a Unido Nacional dos Diretores Municipais de Educacdo (UNDIME) e
Organizacdo das Nag6es Unidas para a Educacgdo, Ciéncia e a Cultura (UNESCO), com o intuito de contribuir
para a formulacéo, aprimoramento e implementacdo de politicas de tempo integral. Ainda segundo o sitio da
instituicdo, diversas instituicGes ligadas ao mercado financiam a proposta do CREI.

8 De acordo com as informacdes contidas no sitio da AICE (http://www.edcities.org/mapa-de-las-ciudades-
asociadas/), atualmente no Brasil sdo 14 os municipios que participam da deste movimento: Belo Horizonte
(MG), Caxias do Sul (RS), Itapetininga (SP), Jequié (BA), Porto Alegre (RS), Santiago (RS), Santo André
(SP), Santos (SP), S&o Bernardo do Campo (SP), Séo Carlos (SP), So Paulo (SP), Séo Pedro (SP), Sorocaba
(SP) e Vitdria (ES).

8 Dados obtidos no site da AICE (http://www.edcities.org/quien-somos/). Acesso em: 24 de novembro de 2015.
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difundida no Brasil (LIBANEO, 2014). No texto da Conferéncia de Jomtien (1990), por
exemplo, destaco as seguintes passagens:

Se [...] a educacdo basica for considerada como responsabilidade de toda a
sociedade, muitos parceiros deverdo unir-se as autoridades educacionais [...].
Isso implica que uma ampla gama de colaboradores — familias, professores,
comunidades, empresas privadas [...], organizacdes governamentais e nao-
governamentais, instituigdes, etc. — participe ativamente na planificagéo,
gestdo e avaliagdo das inumeras formas assumidas pela educagdo bésica [11°
principio da Conferéncia];

A traducdo das oportunidades ampliadas de educacdo em desenvolvimento
efetivo — para o individuo ou para a sociedade — dependera, em Ultima
instancia, de [...] as pessoas aprenderem de fato [...] conhecimentos Uteis,
habilidades de raciocinio, aptiddes e valores [...]. Abordagens ativas e
participativas sdo particularmente valiosas no que diz respeito a garantir a
aprendizagem e possibilitar aos educandos esgotar plenamente suas
potencialidades. Dai a necessidade de definir [...] os niveis desejaveis de
aquisicdo de conhecimentos e implementar sistemas de avaliacdo de
desempenho [art. 4];

Novas e crescentes articulacdes e aliancas serdo necessarias em todos 0s
niveis: [...]; entre os 6rgdos educacionais e demais 6rgdos de governo,
incluindo os de planejamento, financas, trabalho, comunicagdes, e outros
setores sociais; entre as organizacdes governamentais e ndo-governamentais,
com o setor privado, com as comunidades locais, com os grupos religiosos,
com as familias [art. 7].

J& a declaracdo de Educacdo Para Todos, fruto da Clpula de Dakar (2000), traz que:

A educacdo enquanto um direito humano fundamental é [...] um meio
indispensavel para alcancar a participacdo efetiva nas sociedades e
economias do século XXI [art. 6];

Expandir e melhorar o cuidado e a educacdo da crianca pequena,
especialmente para as criangas mais vulneraveis e em maior desvantagem
(art. 7-a);

Assegurar 0 engajamento e a participacdo da sociedade civil na formulacéo,
implementacdo e monitoramento de estratégias para o desenvolvimento da
educacéo (art. 8-c);

Baseando-se na evidéncia acumulada durante as avaliacdes de EPT
[Educacdo Para Todos] nacionais e regionais e em estratégias setoriais ja
existentes, todos os Estados deverdo desenvolver ou fortalecer planos
nacionais de acdo até, no maximo, 2002 [...]. Os planos dardo forma e
conteldo para 0s objetivos e estratégias estabelecidos neste documento e
para 0s compromissos estabelecidos durante a sucessdao de conferéncias
internacionais dos anos 90. Atividades regionais para apoiarem estratégias
nacionais deverdo estar baseadas no fortalecimento das organizacdes, redes e
iniciativas regionais e sub-regionais (art. 9).

Outros exemplos poderiam ainda ser retirados destes documentos e de outros tambem
oriundos de organismos e declaragdes internacionais. Mas ja com os fragmentos acima

expostos, percebe-se a possivel associacdo de pensamento dos autores que defendem uma
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visdo contemporénea de educacgéo integral com as concepcdes educacionais acolhidas pelos
organismos em questdo, onde se fazem presentes perspectivas de metas estratégicas para
individuos em situacdo de vulnerabilidade, parcerias (articulagdes ou aliancas, como citam)
entre Estado e instituicdes privadas, metas avaliativas e até mesmo a elaboracéo de planos de
educacdo que abracem as causas das conferéncias, que, conforme Libaneo (2014), estéo
voltadas para o desenvolvimento do individuo, para potencializar sua forga produtiva. Em
sintese, o0 autor, a luz do pensamento de Anténio Ndévoa (2009), as concepcles atuais de

educacdo integral estdo além das compreensdes originais do conceito, visto que

as propostas geradas desde o movimento da educacdo nova, passando pelas
politicas dos organismos multilaterais, ambicionam uma educac¢do que
apanha ndo apenas essas dimensfes, mas uma socializacdo plena que atenda
e compense caréncias e necessidades “de todos”, ou seja, dos pobres, numa
esperada sociedade educativa harmonizada. Essa linguagem identifica o que
Antonio Novoa chama de “discurso de transbordamento” da escola, em que
a educacdo integral é fortemente associada a formacao da cidadania (Ibidem,

p. 8).

Percebe-se, portanto, que a concep¢do contemporanea de educacdo aparece
fundamentada em ideais legitimados por organizacdes internacionais/agéncias multilaterais —
AICE, UNICEF —, além de corroborar com institui¢cbes ligadas ao mercado — CENPEC,
Fundacgdo Itau Social, Instituto Ayrton Senna e Cidade Escola Aprendiz —, estruturadas em
uma conjuntura de desenvolvimento e fortificacdo do ideario capitalista globalizado. Mas este
debate ainda ndo se encerra aqui, pois, como apresentarei adiante, ele dialoga intimamente

também com iniciativas governamentais.

Nas palavras de Coelho (2009, p. 93), a respeito da vertente socioistérica, “podemos
compreendé-la a partir das matrizes ideoldgicas que se encontram no cerne das diferentes
concepgdes e praticas que a constituiram e vém constituindo ao longo dos séculos” e mantém
sua base sobre “uma perspectiva de formagdo humana multidimensional, necessaria na
constru¢ao de uma cidadania mais critica ¢ emancipadora” (Idem, 2014, p. 187), imbuido na
compreensdo que pressupde uma luta pela melhora da escola publica de qualidade — estrutural
e em prol de seu papel social transformador (CAVALIERE, 2009). Portanto, a educagéo

integral socioistérica € uma vertente critica desta concepgéo de formacgdo humana.

Quanto ao outro vies, o da educacéo integral contemporénea, o entendimento esta para
além das unidades escolares, com grande énfase no conhecimento cotidiano; néo

necessariamente relacionado ao projeto politico pedagdgico destas. Além disso, muitas vezes,
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ela estd associada a ONGs ou instituicdes privadas que, em geral, entendem esta concepc¢ao
educacional com tom de salvacionismo das camadas menos favorecidas da sociedade — visto
que os defensores dessa vertente apontam para interferéncias das entidades do terceiro setor
aos sistemas e redes publicas de ensino, os quais ndo se mostram eficazes na sua fungédo
educadora. E nessa perspectiva que trago novamente a fala de Coelho (2014, p. 187), onde a

autora comenta que a visdo contemporanea

traz, em seu bojo, algumas ideias que vem se construindo principalmente ao
longo dos séculos XX e XXI, primando por uma visdo em que a escola
aparece como mais um dos equipamentos educativos, ao lado das cidades
“que educam”, da integragdo com outros “servi¢os”, como os de assisténcia
social, entre outras caracteristicas.

A titulo de outra consideracdo parcial, de fato todo individuo estd inserido em
determinado contexto social, pois é um sujeito historico, recebendo influéncias de seu meio.
Entretanto, falar que este é educado em toda a sociedade merece alguns questionamentos.
Primeiro, de qual educacdo estamos falando? Segundo, compreendendo a sociedade como
uma arena de disputas e lutas de classes, quais perspectivas e intenc¢fes sociais estdo presentes
na entrada de instituicdes (muitas, ligadas ao mercado) na educacdo — da(s) escola(s)
publica(s)? Terceiro, por que a educacdo em tempo integral € uma primazia para as camadas

mais pobres, ou seja, por que ha diferenciacao, se pensamos num horizonte democratico?

N&o perspectivo dar as respostas para tais perguntas, mas trago-as como inquietagdes.
Parece-me necessario que nos, professores e pesquisadores, resgatemos o pensamento do
processo pedagogico realizado e centralizado na escola. Como argumenta Duarte (2013, p.
28), concepcdes educacionais trazidas na atualidade tém sido marcadas pelas préaticas de
“aprender a aprender”, que, fazendo o autor analogia com os milagres biblicos, “limita-se a
multiplicar o mesmo pao e 0 mesmo peixe que os alunos ja consomem na sua vida cotidiana”.
Mas reafirmo que ndo estou aqui rejeitando a ligacdo da escola com a comunidade e demais
espacgos extraescolares (como museus, parques, pracgas, cinemas, teatros, etc.), pois ela é sim
bem-vinda, desde que interajam diretamente com os projetos politicos e pedagdgicos da
escola, que é uma instituicdo formal e intencional de ensino. Quanto a articulagdo com
instituicOes privadas, por sua vez, entendo que deva ser pontual e, novamente, quando for de
interesse do projeto escolar, pois tais instituicdes e organizagOes carregam consigo ideologias
préprias das conjunturas a que sdao ligadas. Tudo isso para ndo deixarmos de lado que o

projeto de educacdo integral que defendo aqui, isto €, a vertente socioistorica, pensa a escola
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como uma instituicdo transformadora e de ensino formal, que sistematiza o saber
historicamente formulado pela humanidade e o coloca em didlogo com a sociedade, como

forma de interacdo com ela prépria.

O que compreendo com a concepcdo contemporanea é a crescente forca do setor
privado que abeira-se do setor publico, e acaba por fragilizar sua estrutura educacional.
Aparenta-me um movimento favordvel a manutencdo de certa estrutura social baseada nédo
numa dita busca por equidade, mas afirmadora de desigualdades; uma contribuicdo para as
forcas dominantes do atual cenario estrutural hierdrquico; isto é, uma manutencéo
hegemonica. Sobre tais compreensdes, espero deixar ainda mais claras nas proximas se¢oes,
especialmente na 3.3, quando apresento o quanto esta visdo contemporanea € incorporada nos

discursos oficiais do governo brasileiro.

3.2. Entre regulamentacdes e disposicfes: 0 que dizem as normatizagdes oficiais sobre

educacéo integral e(m) tempo integral

Em 1988 foi promulgada a CF do Brasil, como sendo um marco da redemocratizagio
do pais, ap6s duas décadas de ditadura militar. Desde a Carta magna, diversos programas, leis,
decretos e planos dialogaram com a tematica da educacdo integral e, principalmente, do
tempo integral, tanto no ambito local, quanto no federal. Porém, aqui buscarei realizar
analises apenas referentes as normatizacdes de nivel federal, pois apesar de ser uma ideia
interessante, os esforcos necessarios para fazer o aprofundamento qualitativo de tais
normatizacdes/experiéncias locais ultrapassariam os limites desse estudo. A vista disso, num
primeiro momento, trarei 0os documentos oficiais que falam a respeito da educacdo integral

e/ou tempo integral; num segundo momento, farei breves reflexdes sobre as mesmas.

Iniciando entdo as andlises pela propria CF de 1988, o art. 6 estipulou a educacédo
como primeiro direito social de todo o cidaddo. Diante disso, no art. 205, fica estabelecido
gue a educacdo é primeiramente um dever do Estado e depois da familia, com colaboracdo da
sociedade, “visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, Seu preparo para 0 exercicio da
cidadania e sua qualificacdo para o trabalho.” (BRASIL, 1988). Para Menezes (2012), esta ja
pode ser conduzida a associagdo a uma educacdo integral. A Carta de 1988, no art. 22, inciso
XXI1V, deu ainda competéncia a Unido para legislar diretrizes e bases para a educagéo

nacional, bem como a elaboracdo de um Plano Nacional de Educacdo (PNE) de duracéo
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plurianual, indicado pelo art. 214%" (BRASIL, 1988).

Posterior a CF, o ECA foi outro documento a sustentar os direitos das criancas e dos
adolescentes. A lei n° 8.069, que sancionou o referido documento, assegura a protecédo
integral da crianca e do adolescente (art. 1 e art. 3), (todas as) oportunidades e facilidades para
facultar a estes seu “desenvolvimento fisico, mental, moral, espiritual e social, em condi¢des
de liberdade e de dignidade™ (art. 3) e, corroborando com a CF, certifica ainda que toda
crianca e adolescente tém direito a educacdo, perspectivando seu pleno desenvolvimento
enqguanto humano, para o exercicio da cidadania e da qualificacdo para o trabalho (art. 53).
Embora no ECA néo seja utilizado o conceito de educacdo integral, pode-se alcangar este bem
como na propria CF, ja que o Estatuto corrobora e assegura com o desenvolvimento pleno da
crianga a partir da “igualdade de condigdes para o acesso e permanéncia na escola” (art. 53,

inciso I) (BRASIL, 1990).

Embasado no préprio ECA, o decreto de 14 de maio de 1991, que dispds o Projeto
Minha Gente (PMG) do governo Fernando Collor, tinha como pretensao “desenvolver agdes
integradas de educacdo, saude, assisténcia e promocdo social, relativas a crianca e ao
adolescente” (art. 1), que discorreu ainda que, para tais fins, seriam implantadas unidades
fisicas que abarcassem creche, pré-escola, convivéncia comunitaria e esportiva, puericultura,
alojamento para menores carentes e uma “escola de primeiro grau em tempo integral”
(BRASIL, 1991). As citadas unidades fisicas correspondiam aos Centros Integrados de
Atencdo a Crianca e ao Adolescente (CIACs), a serem instalados em todos os estados da
Unido. A meta era a construcdo de mais de cinco mil unidades pelo pais, para atender cerca de
seis milhdes de alunos (SOBRINHO; PARENTE, 1995). A concepgdo dos CIACs teve
perceptivel influéncia dos CIEPs e o carater assistencialista do projeto esteve sempre claro.
Justamente dai vieram criticas a este modelo de organizacéo escolar. Como comenta Coutinho
(2013, p. 4), o PMG abarcava tal carater assistencial “na medida em que compreendia o
conceito de Educagédo Integral como um processo de atendimento integral a criangas e jovens,
que extrapolava o sentido da educacéo, utilizando a escola como espaco para garantir servigo
de saude e de atendimento social”. A estrutura das escolas contava com quatro prédios sem-

interligados, quadra poliesportiva e anfiteatro ao ar livre.

Mas em 1992, com a crise no governo Collor que resultou em sua saida e posterior

87 0 referido artigo inicialmente propunha um PNE de duragdo “plurianual”. A Emenda Constitucional (EC) n°
85, de 2015, alterou, porém, que este Plano deveria ser decenal.
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votacdo de impedimento pelos parlamentares, a Secretaria de Projetos Especiais da
Presidéncia da Republica, que cuidava da implementacdo do PMG, foi extinta e o entdo
Ministério da Educacdo e do Desporto assumiu as acdes do mesmo, por meio da Secretaria de
Projetos Educacionais Especiais, que deu continuidade ao Projeto, resultando em ligeiras
modificagdes em sua concepc¢do (COUTINHO, 2013; SOBRINHO; PARENTE, 1995). O
agora Programa Nacional de Atencdo Integral a Crianca e ao Adolescente (PRONAICA)
“continuou adotando o atendimento integral a crianca como forma alternativa para o
desenvolvimento dessa populacdo, admitindo, no entanto, que tal atendimento pode ser dado
em instalacGes especialmente construidas ou adaptadas” (SOBRINHO; PARENTE, 1995, p.
7). Com as supracitadas alteragcbes na concepgdo do projeto, ele passou a ser chamado de
Centro de Atencdo Integral a Crianca (CAIC), continuando, portanto, com o objetivo de
enfrentar problemas relativos a parcela da populacdo carente — de zero a catorze anos.
Entretanto, no meio daquela década, por volta de 1995, os CAICs comecaram a perder forca,
ja que, sem capacidade financeira, passaram a operar sem aquilo que prometia o projeto.
Hoje, no pais, poucos sdo os CAICs que oferecem toda a estrutura pretendida no projeto

inicial.

Embora estivesse prevista na CF de 1988, a LDB foi sancionada pela Lei n°® 9.394
apenas em 1996. Inversamente ao texto constitucional, a LDB coloca a educagdo como dever
primeiramente da familia e depois do Estado, mas mantém como finalidade dela o pleno
desenvolvimento do educando para seu “exercicio da cidadania e sua qualificagcdo para o
trabalho” (art. 2), j& que deve vincular-se a0 mundo do trabalho e prética social (art. 1,
paragrafo segundo). No que compete a educacdo infantil, atualmente correspondente até os
cinco anos de idade, a LDB estipula que esta etapa da educacdo basica deve ter como fim
estimular “o desenvolvimento integral da crianca” (art. 29%%). A LDB foi a primeira das
legislacBes do periodo em questdo a tratar claramente do tempo integral, ao afirmar que o
ensino fundamental devera ser progressivamente ministrado em tempo integral, por critério
dos sistemas de ensino (art. 34%, paragrafo 2 e, nas disposicdes transitorias, no art. 87,
pardgrafo 5). Mais recentemente, foi incluido ao seu texto a fixacdo de que o tempo diério
para se considerar jornada integral corresponde a sete horas (art. 31, inciso 111%). As
percepcdes que podem ser tomadas ao ler o corpo da lei apresentam o ideario republicano, ao

menos no corpo frio da lei, de formar o educando para “seu preparo para o exercicio da

8 Artigo modificado pela Lei n° 12.796, de 2013 (BRASIL, 2013b).
8 0 mesmo artigo da LDB afirma também que a jornada escolar diaria minima corresponde a quatro horas.
% Texto incluido pela Lei n° 12.796, de 2013 (BRASIL, 2013b).
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cidadania e sua qualificagdo para o trabalho” (art. 2) (BRASIL, 1996), assim como na CF e no
ECA.

Mesmo previsto na CF de 1988, somente em 2001 foi sancionado no pais o primeiro
PNE®! do periodo pés-redemocratizacéo, por meio da lei n° 10.172, cuja vigéncia abrangeu o
periodo 2001-2010. O texto das diretrizes para o ensino fundamental do plano esta previsto o
entendimento de que o tempo integral e as classes de aceleracdo séo “modalidades inovadoras
na tentativa de solucionar a universalizacdo do ensino ¢ minimizar a repeténcia” (BRASIL,
2001). A meta 21 deste nivel de ensino estipula ampliar progressivamente a jornada escolar
rumo ao tempo integral, que correspondia a0 minimo de sete horas diarias. Quando trata da
educacdo infantil, a meta 18 é a correspondente ao aumento progressivo da oferta do tempo
integral, pois, segundo as diretrizes para nivel em questdo considera-se que “a educagao
infantil terd& um papel cada vez maior na formagdo integral da pessoa” (Ibidem). Nesse
sentido, o PNE aparece em consonancia com o estipulado na propria LDB e, segundo
Menezes (2012, p. 140), “ambos reiteram o direito & Educacéo Integral, e, de forma néo inter-
relacionada, trazem para a reflexdo o tempo integral, um dos possiveis alicerces para a
construcdo dessa educacdo”. No correspondente ao financiamento e gestao, no item 11.2, que
traz as diretrizes deste eixo, a afirmativa que aparece a efetivagdo da educagdo como “um dos
alicerces da rede de protecdo social” (BRASIL, 2001).

A Lei 11.494, de 2007 (BRASIL, 2007c), que regulamentou o Fundo de Manutengéo e
Desenvolvimento da Educacdo Basica e de Valorizacdo dos Profissionais da Educacédo
(FUNDEB)*, no que corresponde ao ensino de tempo integral, veio a acrescer ao que ja havia
sido disposto na LDB e no préprio PNE (2001-2010), ja que associou o0 tempo integral a todas
as etapas da educacdo bésica, bem como passou a “destinar recursos nao apenas para 0 ensino
fundamental, mas para as diferentes etapas, modalidades e tipos de estabelecimento de ensino
da educacdo basica, incluindo, ineditamente, recursos para as matriculas em tempo integral”
(MENEZES, 2012, p. 141). Complementando esta normatizagéo de financiamento, o Decreto

n°® 6.253 de 2007, que disp6s sobre o Fundo, regulamentou o que corresponde ao tempo

%1 Em 1993 foi lancado o Plano Nacional de Educacdo para Todos, que abarcava propostas da Conferéncia
Mundial de Educacgdo para Todos. Perspectivava assegurar contetidos minimos de aprendizagem a criangas,
jovens e adultos. Apesar de ter tido sua vigéncia programada para o decénio 1993-2003, logo ele perdeu sua
relevancia governamental (SOUZA; SOUSA, 2012). Por ndo dialogar com o tema deste estudo, ndo o abordo
aqui.

%20 FUNDEB substituiu 0 Fundo de Manutencéo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizagdo
do Magistério (FUNDEF), sancionado pela lei n® 9.424, de 1996 (BRASIL, 1996b). Como ndo fazia mencéao
ao tempo integral ou educacdo integral, ndo foi abarcado neste estudo.
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integral para a educacgéo bésica: “duragdo igual ou superior a sete horas diarias, durante todo o
periodo letivo, compreendendo o tempo total que um mesmo aluno permanece na escola ou
em atividades escolares” (BRASIL, 2007b). No sentido da duracdo da jornada integral, o
decreto parece ter seguido o estipulado anteriormente no PNE (2001-2010) e que foi

posteriormente acrescido a LDB — como apresentado anteriormente (Ibidem).

Também em 2007 foi lancado o Plano de Desenvolvimento da Educacio (PDE)%, que,
como destacou Saviani (2009, p. 5), apareceu como um “guarda-chuva” que abrigou
“praticamente todos os programas em desenvolvimento pelo MEC” naquele momento. Dentre
tais programas estava o Programa Mais Educacdo (PME), instituido inicialmente pela Portaria
Normativa Interministerial n® 17 e posteriormente regulamentado pelo Decreto n® 7.083, de
2010. Segundo a Portaria supracitada, o Programa tem por objetivo contribuir para a formacao
integral dos alunos, ampliando a oferta de saberes e ampliar o tempo e os espacos educativos,
por meio de atividades do chamado contraturno; oferta esta guiada principalmente as escolas
de regides em situacdo de vulnerabilidade social, pondo a escola em lugar central nessa tarefa
de protecdo social (BRASIL, 2007).

Analises mais profundas a respeito do PME, porém, serdo realizadas na proxima
secdo. Por hora, para os fins das observacdes pretendidas na presente secdo, € fundamental
trazer ao debate o PNE, lancado em 2014, ap6s quatro anos de tramitacdo legal. Dentre as 20
metas desse Plano, a sexta € a que se vincula a este, uma vez que tem como meta “oferecer
educacdo em tempo integral em, no minimo, 50% (cinquenta por cento) das escolas publicas,
de forma a atender, pelo menos, 25% (vinte e cinco por cento) dos (as) alunos (as) da
educacdo basica” até o fim de vigéncia do Plano, 2024. Trata-se, portanto, de uma meta
audaciosa face ao desafio proposto. Mais analises sobre esta meta estardo também presentes

na préxima secao.

Por hora, realizarei analises a respeito de todas essas normatizacdes oficiais trazidas
aqui. Inicialmente é evidente a constancia com que aparece estipulado o tempo integral em
quase todas essas normatizacfes. Entretanto, no que se refere a educacao integral, pouco se

pode inferir e muito se pode refletir acerca de possiveis concepcdes abarcadas.

Trazendo o debate ao que concerne a educacgéo integral e(m) tempo integral, a LDB, 0
PNE (2001-2010), o FUNDEB e o PNE (2014-2024) dao arcabouco legal para a progressiva

% Pelo Decreto 6.094 daquele ano foi langado o Plano de Metas Compromisso Todos pela Educagdo (BRASIL,
2007c), o “carro-chefe” do PDE (SAVIANI, 2009)
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ampliacdo da oferta de jornada integral no pais, com no minimo de sete horas diérias. Mas
ndo adianta pensarmos em uma educagdo em tempo integral se ndo pensarmos, a0 mesmo
tempo, numa educacdo integral — retomando Paro (2009), que considerou que caso tal
reflexdo nao esteja clara, estaremos apenas fazendo mais do mesmo. Ou ainda, como sublinha
Libaneo (2014), este tempo ndo pode estar voltado apenas para uma protecdo dos individuos

em vulnerabilidade social.

Quando pensamos sobre todas essas normatizagdes que dao base ao tempo integral nas
escolas publicas brasileiras — ou ampliacdo dessa oferta —, & possivel perceber uma mudanca
de concepgdo no tangente a escola. Nas primeiras normatizacdes, sobretudo o ECA e 0s
projetos que instauraram os CIACs/CAICs, a escola assumiu um papel central na assisténcia.
Contudo, no caso dos projetos das escolas do governo de Collor — assim como em projetos
anteriores a esse periodo (CECR e CIEPs) —, houve também uma fortificacdo estrutural das
escolas. Aumentaram-se de fato as atribuicGes da escola, mas a0 mesmo tempo, acresceu-se
também sua infraestrutura e pessoal. Porém, com o passar dos anos e o “aprimoramento” das
politicas da Terceira Via, esta concepcao foi se metamorfoseando. Mais recentemente, com as
normatizacdes se aproximando da concep¢do contemporanea de educacdo integral, o
investimento em estruturas escolares por parte do Estado se tornou invidvel e por isso outras
instituicOes sociais foram convocados para dar conta, em parceria com Estado e escolas, do
trabalho pedagdgico. Seja qual for a perspectiva adotada, percebe-se assim que o tempo
integral no Brasil, durante o periodo aqui em questdo, esteve estreitamente ligado a questao da

assisténcia.

Com novas propostas, 0 pensamento sobre uma grande estrutura escolar vem sendo
deixado de lado. Mesmo quando o FUNDEB dispde verbas maiores para alunos em tempo
integral, a quantidade ndo é a suficiente para ampliar a estrutura fisica da(s) escola(s), pois as
ponderagdes correspondem ao “valor aluno” (BRASIL, 2007¢): 0 gasto que tem a escola com
este educando para que ele permaneca em tempo integral. Esta é uma reflexdo que foi
principiada na secdo anterior e que terd maior repercussao na proxima, quando discuto a

respeito do PME, principal politica indutora de educacdo em tempo integral atualmente.

Além disso, quando a LDB, o ECA e a prdpria CF chancelam que a educacédo
brasileira deve ter por finalidade alcancar o desenvolvimento pleno da crianca e do
adolescente, abrem brechas para se pensar numa educacdo estimuladora de mdultiplas

potencialidades do individuo. E necessério ressaltar, porém, que o pleno desenvolvimento é
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voltado para uma pragmatica visdo — pelo trabalho e prética social —, 0 que pode
simplesmente corroborar com a logica do sistema vigente, de um cidaddo solidario,
conformado com as diferencas e ciente da necessidade de seu esforco. Entdo,
dialeticamente®, estas normatizacSes permitem pensar em uma educacdo integral —
estimuladora de multiplas dimensionalidades do individuo e emancipadora deste — & medida
que forem sendo postas efetivamente em pratica, de acordo com as concepg¢des que adotarem

os profissionais da educacéo.

Todas as normatizacBes aqui apresentadas perpassam por diferentes contextos
politicos. Desde 1988, o Brasil estd em seu sexto presidente e quatro diferentes partidos
politicos estiveram a frente da Unido. Isto pode significar que nem todas as politicas adotadas
neste periodo tiveram continuidade. Em estudo com Souza, destacamos que as articulacbes
propostas pelo PDE, por exemplo, “passaram por cima” do PNE ainda vigente em 2007, ja
que no primeiro “as agoes [...] previstas foram elaboradas no &mbito do executivo, sem terem
sido discutidas na esfera do poder legislativo federal, tampouco junto a sociedade civil”
(SOUZA; SOUSA, 2012, p. 56).

Como comentou Rua (1998), o Estado e o governo, por vezes, sdo entidades quase que
autdbnomas, que podem agir por posicdes politicas proprias daquele partido que esta no poder;
0 que é parte da disputa ideoldgica que é travada na sociedade como um todo. Este tipo de
descontinuidade é o que se configura por politica de governo, que no caso do PDE — que
novamente tomo como exemplo —, passou por cima do que, conforme Dourado (2007), seria
uma politica de Estado, ou seja, o PNE. Destarte, a descontinuidade politica parece algo a ser
ainda solucionado no Brasil. Como salienta Saviani (2008b, p. 11), tal desenvolvimento de
novas politicas foi “empurrando” as metas a serem alcangados na educagdo nacional, como
um movimento de “vai-e-vem de dois temas que se alternam sequencialmente nas medidas
reformadoras da estrutura educacional”. De certo modo, muitas dessas normatizacdes
compreendem justamente as sucessivas descontinuidades das politicas educacionais
brasileiras, 0 que aparenta uma continua busca pelas mesmas metas, 0 que as faz ficarem
sempre no status a ser alcangado — como a plena universalizagdo da educacdo bésica e a
melhora da qualidade do servico publico escolar (Ibidem). Além disso, a descontinuidade se

apresenta também na sobreposicéo, conforme sinalizou Dourado (2007).

Outro aspecto que tem dificultado o desenvolvimento de politicas educacionais no

% Utilizado aqui num sentido de “via de mio dupla”.
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cenario brasileiro é a ndo consolidacdo do regime de colaboragédo entre os entes federativos —
municipios, estados, o Distrito Federal (DF) e a Unido —, estipulado na CF e LDB, bem como
no PNE (2014-2024) e na versdo anterior do Plano (quando se referia ao financiamento da
educacdo). Juntamente, a ndo efetivacéo de um Sistema Nacional de Ensino (SNE) % também
tem se tornado latente para a ndo consolidagdo de politicas nacionais no &mbito educacional.
Como também ja destacamos em estudo anterior, tal colaboragdo ndo tem se verificado na
pratica, e tem-se percebido “elevado controle dos niveis superiores do governo sobre os
fluxos financeiros e as transferéncias de recursos intergovernamentais [...], visivelmente
ancorado na manutencdo da centralizagdo normativa e politica em relagdo a insténcia
executora” (SOUZA; SOUSA, 2012, p. 52). E como argumentam Costa e Alcantara (2014),
qguando refletiam a respeito dos desafios do PNE (2014-2024), a auséncia tanto de um SNE,
guanto da verificacdo de um regime de colaboracdo tem resultado uma fragmentada l6gica

organizacional do cenério brasileiro de educacéo.

Um outro fato ainda é relevante no campo da educacdo no Brasil: as influéncias
internacionais. Como destaca Libaneo (2014), muitos fundamentos da educacdo proposta por
organismos internacionais estdo presentes em documentos do MEC. E no caso da educacao
integral e(m) tempo integral, isto é latente. Assim, é neste contexto politico que se pauta o
programa indutor de politicas de tempo integral e educacgdo integral, o PME, bem como a
sexta meta do PNE (2014-2024), que serdo mais profundamente debatidos a seguir.

3.3. Politicas indutoras de educacdo integral em tempo integral: o Programa Mais
Educacao e a sexta meta do PNE (2014-2024)

Como visto na secdo anterior, diversas normatizacdes do Governo Federal corroboram
com o tempo integral nas escolas publicas do Brasil desde a CF de 1988. Visando de fato
induzir a consolidacdo de politicas em tempo integral com perspectivas de educacdo integral,
em 2007, o Governo Federal langcou o PME. Sete anos depois entrou em vigéncia o PNE, que
na Meta 6 pds como alvo a questdo de escolas e matriculas em tempo integral nas redes
publicas do pais. O Programa e o Plano serdo, portanto, foco nesta ultima secédo. Inicialmente
farei uma leitura introdutéria de ambos, visando posteriormente fazer reflexdes sobre as

concepgdes de educacdo integral que podem estar proximas a tais iniciativas, iniciando pelo

% Saviani (2008b) argumenta que o movimento de descontinuidade de politicas do setor piblico brasileiro é algo
gue parece cronico no pais, uma vez que a descontinuidade politica esta presente desde o inicio da independéncia
do pais, 0 que até hoje ndo nos permitiu ter consolidado, por exemplo, o supracitado SNE.
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PME e passando a referida meta do PNE.

O PME teve desde seu lancamento ampla divulgacdo, contando com diversos
documentos publicados pelo MEC que indicam suas diretrizes. Aqui farei uso principalmente
da Portaria, o Decreto que o dispds, os manuais de operacionalizacdo do mesmo e da
educacao integral, além de documentos de debate do Programa (BRASIL, 2007; 2009; 2010;
2012; 2013). Algumas analises académicas sobre o assunto foram também realizadas sobre as
concepcdes do Programa, aqui, tomarei por base dialdégica com o programa os estudos de Mol
(2015) e Silva e Silva (2013; 2014), além de outros referenciais que ja venho utilizando no

estudo.

Segundo dados de 2013, o PME esteve presente em 4.836 (87%) municipios,
contemplando 49.410 (32%) das escolas do pais (BRASIL, 2015). Evidentemente, com
tamanha proporcéo, é extremamente dificil realizar analises que expressem uma unidade de
funcionamento do desenvolvimento do Programa na prética, pois existem diversas realidades
e modos de organiza-lo nas unidades escolares, que podem contribuir ou ndo para seu efetivo
desenvolvimento dele. Isto ndo impede, porém, que se realizem reflexdes relativas as

concepcdes que parecem ser abarcadas nos documentos oficiais do Mais Educacao.

O PME, como ja apresentado, tratou-se de uma iniciativa do bojo de programas
abracados pelo PDE, vindo do governo federal. Passou a ser operacionalizado por meio da
Secretaria de Educacdo Béasica (SEB), via Programa Dinheiro Direto na Escola (PDDE) e do
Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacdo (FNDE). A Portaria Normativa

Interministerial n® 17 de 2007, art. 1, indicou como objetivos do Programa:

contribuir para a formacdo integral de criancas, adolescentes e jovens, por
meio da articulacdo de agOes, de projetos e de programas do Governo
Federal e suas contribuicdes as propostas, visGes e praticas curriculares das
redes publicas de ensino e das escolas, alterando o ambiente escolar e
ampliando a oferta de saberes, métodos, processos e contelidos educativos
(BRASIL, 2007c).

Além disso, como aponta o art. 2 da Portaria, 0 PME tem ainda por finalidade apoiar a
ampliacdo de tempo e espago educativo, por meio da realizacdo de atividades no chamado
contraturno escolar. Com isso, o Programa tem por alvo apoiar a ampliacdo da jornada escolar
diaria, bem como os espacos educativos, reduzir a evasao escolar, a reprovacao, a distor¢ao
idade/série e ofertar atendimento especializado as criancas, jovens e adolescentes com
necessidades especiais (BRASIL, 2007).
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J& o Decreto n° 7.083 de 2010, que dispbs sobre o Programa aponta que os objetivos
dele sdo: (i) formular politica nacional de educacdo basica em tempo integral; (ii) promover o
dialogo entre os conhecimentos locais e contetdos escolares; (iii) favorecer a convivéncia
entre o corpo docente, discente e suas comunidades; (iv) disseminar experiéncias de educacao
integral; e (v) convergir programas para o desenvolvimento do projeto politico-pedagdgico
de educagio integral das escolas (BRASIL, 2010). Deste modo, ele se torna “uma estratégia
do Governo Federal para induzir a ampliacdo da jornada escolar e a organizacao curricular, na
perspectiva da Educacgao Integral” e “promove a ampliagdo de tempos, espacos, oportunidades
educativas e o compartilhamento da tarefa de educar entre os profissionais da educacdo e de
outras areas, as familias e diferentes atores sociais, sob a coordenacdo da escola e dos
professores” (BRASIL, 2010b, p. 1).

Ainda com intuito de alargar o tempo diério da escola, outra forte vertente do PME
corresponde a questdo da possibilidade de se realizar parcerias com instituicdes do terceiro
setor, salientada em diversos documentos sobre o Programa (BRASIL, 2007; 2009; 2010).
Como regulamenta o art. 1, paragrafo 3, do Decreto n°® 7.083, as atividades do PME “poderao
ser desenvolvidas dentro do espaco escolar, de acordo com a disponibilidade da escola, ou
fora dele sob orientacdo pedagdgica da escola, mediante o uso dos equipamentos publicos e

do estabelecimento de parcerias com 6rgaos ou institui¢des locais” (BRASIL, 2010).

Diante disso, a perspectiva adotada no PME parte da concepcdo de aluno em tempo
integral, pois o foco da ampliacdo encontra-se no estudante (CAVALIERE, 2009). A selecédo
dos alunos, por sua vez, é feita por cada unidade escolar. Contudo, conforme apresentado pelo
Manual operacional da educacdo integral (BRASIL, 2012), preferencialmente devem ser
atendidos: (i) estudantes que apresentam defasagem idade/ano; (ii) alunos das séries finais do
primeiro e segundo seguimentos do ensino fundamental (4° 5° 8° e/ou 9° anos);
(iii) estudantes de anos/séries onde sdo detectados indices de evasdo e/ou repeténcia; e

(iv) alunos beneficiarios do Programa Bolsa Familia.

Como destaca Coelho (2012), a centralidade no aluno enfraquece a funcdo da escola,
ja que a ampliacdo do tempo se da centrada em atividades diversas para o individuo, podendo
elas estarem ou ndo ligadas ao projeto curricular das instituicbes e ndo necessariamente
contribuindo para a sua formacéo integral. Se o objetivo é realizar uma maior aproximacéo do
cotidiano e aspectos culturais dos alunos, isto, de certo modo, pode ser um fator limitador.

Dai decorrem as problemaéticas ja argumentadas na se¢do 3.1. A amplia¢do do tempo escolar,
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tendo como subsidio a utilizacdo de atividades ndo necessariamente articuladas ao curriculo,
com “refor¢o escolar” ou “recreagdo”, o que pode ocasionar em conhecimentos
equivalentemente fragmentados. De acordo com Libaneo (2014, p. 15), isso nao faz sentido

porque a

“escola que quer proporcionar educagdo integral deveria ocupar-se de acdes
pedagdgicas de formacdo cultural e cientifica aos alunos e a formacdo das
capacidades intelectuais e, desse modo, assegurar as condi¢bes para 0
desenvolvimento cognitivo, afetivo e moral dos alunos”.

Esse aspecto denota um tom pragmatico na implementacdo do Mais Educacdo, uma
vez que esta identificado com o individuo, em sua prética . Na visdo em que a “vida humana ¢é
uma teia de experiéncias e [...] de aprendizagens variadas” (CAVALIERE, 2002, p. 258), o
individuo em seu tempo integral, pode absorver a relevancia do eu em detrimento do coletivo.
Segundo Silva e Silva (2014), esta aproximacdo é justamente uma ressignificacdo do conceito
adotado pelos escolanovistas, tomando tons préprios das atuais conjunturas politicas
ocidentais. E conforme Libaneo (2014), nesse novo enfoque pragmatico da educacdo, 0s
papéis da escola e do proprio ensino passam a ser reduzidos “e sdo destacadas funcdes
voltadas para formar sujeitos produtivos e novos cidaddos que saibam consumir e lidem bem
com as tecnologias digitais” (Ibidem, p. 8). Ainda de acordo com o autor, essa Visdo
pragmatista, na contemporaneidade, é sustentada pela satisfacdo de necessidades basicas de
aprendizagem e desenvolvimento humano e profissional, de modo que “os individuos sejam
responsabilizados pelos seus atos, pois a pobreza, a miséria, a marginalidade social estariam

associados a certa incompeténcia individual das pessoas pobres” (Ibidem, p. 13).

Conforme Coelho (2012), ainda na questdo da ampliacdo da jornada escolar diaria, ela
tem aproximacdo com duas recorrentes justificativas no Brasil: a busca pela melhoria da
qualidade do ensino e a protecdo do aluno em vulnerabilidade social. Cavaliere (2007)
também identificou que a questdo da protecdo social, ou seja, assistencial, tem tido uma
referéncia ampla no debate a respeito do tempo integral no pais. Esta compreensdo

vé a escola de tempo integral como uma escola para os desprivilegiados, que
deve suprir deficiéncias gerais da formacdo dos alunos; uma escola que
substitui a familia e onde o mais relevante ndo é o conhecimento e sim a
ocupacdo do tempo e a socializa¢do primaria (CAVALIERE, 2007, p. 1028).

Por sua vez, o PME é um programa que prioriza escolas em situacdo de

vulnerabilidade social, bem como seus proprios estudantes participantes. O documento Redes
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de Saberes traz que:

A formulagéo de uma proposta de Educacéo Integral estd implicada na oferta
dos servicos publicos requeridos para atencéo integral, conjugada a protecao
social, o que pressupde politicas integradas (intersetoriais, transversalizadas)
que considerem, além da educacéo, outras demandas dos sujeitos, articuladas
entre os campos da educagdo, do desenvolvimento social, da saude, do
esporte, da inclusdo digital e da cultura (BRASIL, 2009, p. 28).

As argumentacOes realizadas por MAl (2015) apontam que a concepgdo de
“atendimento” dos alunos no Programa demonstra seu carater deveras assistencialista dele.
Como uma desresponsabilizacdo da escola e sua tarefa educativa, em transferéncia a sua
“nova concepg¢ao” de “atendimento” das “doentes” classes populares (CAVALIERE, 2007,
MOL, 2015). E como ressalta Frigotto (2010), a busca ndo pode ser simplesmente
assistencial, pela inclusdo dos “excluidos” ou “menos favorecidos”, mas buscar a
emancipagdo humana. Como traz o autor, “no plano da luta politica, o antbnimo da excluséo
ndo é a pura e simples inclusdo, ja que (...) trata-se de uma inclusdo cada vez mais degradada”
(FRIGOTTO, 2010, p. 433).

Como realgam Silva e Silva (2013, p. 703), “a decisao de retomar o ideal da educagdo
integral no Brasil é contempordnea aos esforcos do Estado para a oferta de politicas
redistributivas de combate a pobreza”, cumprindo um papel na questdo da vulnerabilidade
social, resguardando e educando criancas e adolescentes. No sentido de buscar maior
“protecao” daqueles que estdo em vulnerabilidade social, trata-se, portanto, de uma tentativa
do Estado confluente com o ideario capitalista da Terceira Via superar a perversa logica social

de desigualdades decorrentes do proprio cenario fortificado pela prépria ordem do capital.

Para cumprir com fins de alargamento do tempo escolar diario, o PME afirma,
portanto, a ldgica da concepcdo de educacdo integral contemporanea, pondo que a
escolarizacdo ofertada pelo Estado deve ser realizada estreitando os lagcos com a comunidade,
seja por meio da utilizagdo de espacos extraescolares, ou ainda com a utilizacdo de oficineiros
da comunidade para a realizacdo das atividades de “educagdo integral”. A utilizacdo de
espacos para além dos muros da escola vem ao encontro da perspectiva das Cidades
Educadoras®™. E necessério refletir, porém, como também fizeram Costa (2015) e Silva e

Silva (2013; 2014), que entender que 0 espacgo escolar é toda a cidade, num pais como o

% O PME teve como influéncia de programas locais como o Bairro-Escola — de Nova Iguacu (RJ) — e Programa
Escola Integrada — de Belo Horizonte (MG) —, que seguiam também a concepgao das Cidades Educadoras.
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Brasil, pode corresponder a um esquecimento de que ele é extremamente desigual na oferta de
equipamentos publicos. Certamente as ofertas de espagos que “educam” nas metropoles sdo
diferentes ndo s6 daqueles do interior, como também em relacdo aos das periferias dessas
grandes cidades. O que quero chamar a atencdo € que a utilizacdo de espacos extraescolares,
no caso brasileiro, ndo pode fechar os olhos para o fato de que em grande parte do pais, por
vezes a Unica instituicdo publica que se faz presente é a prdpria escola, além do fato de que a
realidade dos espacos extraescolares pode ser adversa o bastante para impossibilitar a
percepcdo de que a realidade pode ser diferente daquela com a qual o individuo esta

habituado, desde que nascer; o que pode ocorrer €, nessa légica, uma formacao conformadora.
De fato, como afirmam Moll e Leclerc (2013, p. 294-295),

articular o territério a agenda educativa da escola, estimulando percursos que
valorizam experiéncias sociais, permite uma agenda de tempo integral que
dialoga com as multiplas expressdes do saber e das praticas populares que
atravessam a vida de muitos estudantes e que até entdo eram aspectos
silenciados e ocultados no cotidiano escolar [grifos meus].

Porém, reitero: ndo se trata de negar a utilizacdo de espacos para além dos muros da
escola, pois conforme argumenta Paro (2012), a participacdo da familia e da comunidade, por
exemplo, é sim importante. O que ndo se pode € restringir a escola a essa mera funcdo de
“articuladora” de saberes cotidianos, singela “acolhedora” de alunos em situacdo de risco ou
afirmar que a “educacdo integral” esta nos saberes informais do cotidiano, como se ela fosse
apenas uma reorganizadora de experiéncias. As atividades do "mais tempo na escola” podem,
assim, se tornarem grandes improvisac@es, onde a intencionalidade pedagdgica passa a ndo
ocorrer (LIBANEO, 2014).

Com sua perspectiva de pbr a escola em didlogo com a comunidade, a proposta do
PME deixa o ar de ser um programa descentralizador, pelo didlogo proposto com o territério.
Mas ha controversias: primeiro que a avaliagdo do PME é realizada pelo Indice de
Desenvolvimento da Educacdo Bésica (IDEB)®, segundo que seu financiamento é oriundo
também do Governo Federal e terceiro que, para a liberagdo de tais recursos, é necessaria a

adesdo as propostas do PDE e dos Plano de Metas Compromisso Todos Pela Educacdo por

% 0 indice atualmente desponta como o principal indicador do Governo Federal para tragar metas, para que estas
sejam gradualmente alcangadas por sistemas de ensino publicos do Brasil até 2022. Os resultados do IDEB
séo divulgados bienalmente (desde 2007) e calculados através do fluxo escolar e as médias de desempenho
nas avaliagdes. O sistema de avaliac8o seria um impulso ao comprometimento dos sistemas de ensino com a
melhoria destes indicadores. O IDEB tem diferenciadas metas para cada rede e escola de modo que, em
conjunto, o Brasil atinja uma média de 6,0 no ano de 2022 — ano do bicentenario da independéncia do pais.
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parte dos entes federativos — 0 que posteriormente guia a0 monitoramento e avaliagdes

realizadas pelo MEC. Portanto, de acordo com Silva e Silva (2013, p. 712),

no processo de gestdo do programa é o governo federal, influenciado pelas
diretrizes dos organismos internacionais, o responsavel pelo planejamento e
pela deliberacdo e avaliacdo da execucdo do programa em ambito local.
Assim, os instrumentos de controle, proprios das instituicdes fechadas, ndo
sdo retirados quando a escola se estende para a comunidade, e sim
reconfigurados para controlar o processo dentro e fora da escola, na extenséo
do territdrio.

A organizacdo para atingir os objetivos do PME se da& pela organizacdo de
macrocampos, dispostos pela Resolucdo n°® 34, de 2013. Para as escolas urbanas, que
elegeram trés ou quatro atividades, havia os seguintes macrocampos disponiveis: (i)
Acompanhamento Pedagdgico (obrigatdrio); (ii) Comunicacdo, Uso de Midias e Cultura
Digital e Tecnologica; (iii) Cultura, Artes e Educacdo Patrimonial; (iv) Educacdo Ambiental,
Desenvolvimento Sustentdvel e Economia Solidaria e Criativa/Educacdo Econdmica; (V)
Esporte e Lazer (obrigatoria caso a escola selecione cinco macrocampos); (vi) Educacdo em
Direitos Humanos; e (vii) Promocdo da Saude. J& as escolas rurais puderam escolher quatro
atividades disponiveis nos seguintes macrocampos: (i) Acompanhamento Pedagdgico
(obrigatorio); (ii) Agroecologia; (iii) Iniciacdo Cientifica; (iv) Educacdo em Direitos
Humanos; (v) Cultura, Artes e Educacdo Patrimonial; (vi) Esporte e Lazer; e (vii) Memoria e

Histdéria das Comunidades Tradicionais.

Nesse contexto de macrocampos, um primeiro aspecto € relativo a uma importancia
inferior dada a estes saberes neles contidos, uma vez que, na maioria dos casos, eles séo
desarticulados das grades curriculares das escolas. Desta forma, outra contradicdo se faz
presente: embora os saberes da “comunidade” sejam importantes para o PME e a concep¢éo
contemporanea de educacdo integral, estes tomam um tom de segundo plano. Em outras
palavras, atividades esportivas, artisticas, midiaticas ou mesmo a iniciacdo cientifica sdo
postas separadamente, no contraturno, corroborando com a concepcdo fragmentaria da

formacé&o integral da visdo contemporanea.

Outro relevante ponto esta justamente no “quem trabalha nessas atividades”. Este
trabalho deve ser executado por oficineiros ou monitores, que podem ser (preferencialmente)
estudantes universitarios ou mesmo “estudantes da EJA e estudantes do ensino médio”

(BRASIL, 2013, p. 23). Todavia, a indicagdo esta distante de ressaltar que este trabalho de
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monitoria possa ser desempenhado por professores da propria unidade escolar; como ressalta
0 proprio documento, o professor ndo deve desempenhar esta funcdo, pois ele ndo receberd
recursos de transporte ou alimentacdo via FNDE (Ibidem), o que séo direitos de profissionais.
Logo, o que se configura com esse oficineiro é que ele € um individuo sem vinculo efetivo ou
profissional com as instituicdes escolares ou secretarias de educagdo. Sua Unica ligacdo é,
mais precisamente, um termo de adesdo como voluntario e o recebimento de uma ajuda de
custo — como estipula a Lei n° 9.608, de 1998, que regulamenta o servi¢o voluntario e ganha
legitimidade —, oriunda da propria verba do Programa que chega as escolas. De acordo com
Hora, Coelho e Rosa (2015, p 156),

0 estudo dos sujeitos em atuacdo e dos sujeitos em formacgdo bastante
significativo, principalmente quando se tem discutido, implantado e
implementado projetos de educacéo integral e(m) tempo integral pais afora,
gue ndo se dirigem a todos os alunos de uma mesma instituicdo escolar.
Preocupa-nos também o fato dos sujeitos em atuacdo nessas acdes nao serem
especificamente professores ou profissionais da area de educacdo. O
Programa Mais Educacéo, de iniciativa do governo federal, € um exemplo de
tal politica.

E verdade que a disposicdo aponta para o uso de estagiarios ou estudantes de cursos
ligados as areas dos macrocampos, porém nem sempre é o que se verifica. Além do vinculo
estreito realizado com as instituicdes de ensino, a utilizacdo de monitores, embora traga
consigo relevantes conhecimentos cotidianos, diminui a importancia do papel do professor,
pois a concepc¢do de voluntario sugere que qualquer pessoa, independente de seu estudo ou
preparacdo profissional, pode exercer a funcdo de professor, deixando de lado todo o estudo
necessario para esta profissdo. Ao mesmo tempo, isso diminui também a funcdo do Estado
com a educacdo (LIBANEO, 2014).

O aprendizado do Artesanato Popular, da Capoeira, do Grafite ou do Hip Hop, por
exemplo, com suas historicidade e representatividades ressaltada por movimentos sociais de
grupos historicamente oprimidos, além da possibilidade de dialogarem com outras areas do
conhecimento socioistoricamente elaborados pelo homem podem sim, contribuir para o
desenvolvimento integral do individuo. Contudo, a pratica pela pratica, realizada pelas
oficinas geralmente desarticuladas do curriculo escolar, conseguem de fato propiciar uma
formacgéo integral dos alunos favorecendo, por conseguinte, uma percep¢do critica da
realidade, contribuindo @ uma formagdo ndo fragmentada em “caixas”, como nos dias de

hoje? Assim, corroboro com Mol (2015, p. 67): a questdo aqui ndo esta em desconsiderar 0s



155

significativos saberes que os oficineiros carregam consigo, mas “responsabiliza-los por um
trabalho pedagdgico e didatico para o qual ndo possuem formacgdo, pode ser fator de

precarizacao da oferta educativa”.

Aproveitando do exposto acima a respeito da participacdo dos oficineiros— assim
como a utilizagdo de espagos extraescolares disponiveis na “cidade educadora” — 0 que
pressupGe maior estreitamento das unidades escolares com a cultura popular, é necessario
realizar algumas ponderacfes. Essa valorizacdo de culturas locais esta disposta em diversos
momentos na Portaria n® 17 de 2007, no Decreto n° 7.083 de 2010 e em documentos oficiais

relacionados ao PME. A ideia de interculturalidade

surge no ambito da luta contra os processos de exclusdo social por meio dos
diversos movimentos sociais que reconhecem o sentido e a identidade
cultural de cada grupo e, a0 mesmo tempo, busca constituir-se através do
espaco de diadlogo/conflito/negociagdo que possuem como desafio. A
educacdo intercultural desenvolve-se na busca por espacos de interacdo de
grupos diferenciados e enriquece-se neste processo (BRASIL, 2009b, p. 17).

A fundamentacdo do dialogo intercultural é oriunda dos pensamentos de Paulo
Freire®, conforme destaca o préprio documento da citacdo acima exposta. Segundo 0 mesmo
documento, a “educagdo integral estd na constru¢do de um instrumento capaz de lidar com
saberes oriundos de distintas experiéncias e avancar na direcdo da escuta mutua e das trocas
capazes de constituir um saber diferenciado” (BRASIL, 2009b, p. 17).

Para Gadotti (2009, p. 98) o curriculo “deve proporcionar a integracdo de todos os
conhecimentos ai desenvolvidos, de forma interdisciplinar, transdisciplinar, intercultural,
intertranscultural e transversal, baseando a aprendizagem nas vivéncias dos alunos”. Nao nego
a importancia e relevancia dos fatos cotidianos e das expressdes culturais. Contudo, ndo se
pode limitar a isso. As realidades dos alunos devem dialogar com as questdes didaticas,
articulando com os contetidos e conceitos proprios da educacdo escolar, pois 0s proprios
conhecimentos do cotidiano sdo frutos dos conhecimentos historicamente formulados pela
humanidade (LIBANEO, 2014).

Como argumentam Silva e Silva (2012; 2013; 2014), a questdo da interculturalidade é

decorrente das concepgdes contemporéneas que se arquitetaram desde o inicio dos anos 1990.

% E valido relembrar que, embora Paulo Freire tenha tido um pensamento afinado com a educac&o popular, em
diversos de seus livros é possivel destacar sua compreensdo de que a educacdo da escola estd muito além do
conhecimento popular, pois ela é de uma propria sistematizacao de saberes (FREIRE, 1993; 2007; 2010).
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As fundamentagcdes do PME, ao partirem da afirmagédo das diferencas, embora relevantes,
acabam por resultar numa visdo que pode reduzir a forca das desigualdades, o que é proprio
da concepcdo pds-moderna. Preservando a identidade local, o que perpassa ndao é o
fortalecimento dessa cultura local, mas uma transformacdo de “valores culturais diversos
como Unico ou principal padrdo de verdade, ou seja, 0 que passa a existir € uma
multiplicidades de verdades” (Idem, 2009, p 7).

O documento oficial federal mais recente de operacionalizacdo da educacédo integral
no pais, por meio do PME, indica que ele deve atender escolas municipais, estaduais ou
distritais que possuissem prioritariamente baixo IDEB, unidades que fossem contempladas
pelo PDDE/Integral e escolas com indices igual ou superior a 50% de estudantes participantes
do Programa Bolsa Familia®® (BRASIL, 2013b). Além do processo de selecdo das escolas que
participam do Programa, ocorre também a selecdo dos alunos que ele atende. As escolas que
aderem ao PME tém a seu critério a escolha dos discentes a participar das atividades do
Programa. Porém, tendo como obrigatoriedade o macrocampo Acompanhamento Pedagdgico
e a preferéncia de escolas para as quais se destina 0 Programa, nao € ilégico pensar que este
seja direcionado justamente para os estudantes com indices insatisfatérios nas avaliaces. O
problema ndo estd em dar uma atengdo maior a estes estudantes, mas em seleciona-los,
discrimina-los, e indicar que, por penalizacdo, devem ficar mais tempo na escola. O PME,
dentro de uma concepcao de aluno em tempo integral, torna-se um Programa segregador.

No que corresponde ao entendimento sobre educacao integral, o MEC afirma que:

os principios da Educagdo Integral sdo traduzidos pela compreensdo do
direito de aprender como inerente ao direito a vida, a salde, a liberdade, ao
respeito, a dignidade e a convivéncia familiar e comunitaria; e como
condicdo para o prdprio desenvolvimento de uma sociedade republicana e
democrética. Por meio da Educacdo Integral, se reconhece as mudltiplas
dimensdes do ser humano e a peculiaridade do desenvolvimento de criancas,
adolescentes e jovens (BRASIL, 2010b, p. 1).

De fato o PME dialoga mais intimamente com a concepcdo de tempo integral.
Contudo, este se d& sob a perspectiva de uma educacdo integral, como destacam varios de
seus documentos oficiais (BRASIL, 2007c, 2010, 2012, 2013). E deste modo, apesar do

% Programa do Governo Federal, langado em 2003 pelo governo Lula. Afirma-se como um complemento a
renda financeira mensal de familias cuja renda é inferior a R$ 77,00 ou R$ 154,00 por pessoa (no segundo
caso, se a familia for composta por criangas ou adolescentes de até 17 anos). Sagra-se também como um
garantidor de direitos das criancas e adolescentes, pois 0 Programa tem como contrapartida que estes tenham,
por exemplo, acesso constante a saide e frequéncia escolar.
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trecho exposto acima apontar para um entendimento de formacéo integral e interdisciplinar,
no caso do Mais Educacao percebe-se que a concepcao de educacdo integral que o envolve é a
contemporanea, que, com a perspectiva central voltada a ampliacdo da jornada escolar didria,
no contraturno, pode acabar por promover conhecimentos fragmentados e desconectados dos

projetos politico-pedagdgicos das escolas.

Tendo em vista toda a discussdo realizada até o momento, é possivel apreender tal
carater hibrido do PME e sua(s) proposta(s): percebe-se ideais de pragmatismo de Dewey e
posteriormente do escolanovismo e Anisio Teixeira; de apropriacdo cultural de Paulo Freire;
compreensdo de Cidades Educadoras; e o alargamento da jornada integral assistencial,
sobretudo como nos CECR e CIEPs. Assim, para o Programa convergemm diferentes
concepcdes ideoldgicas para pautar suas orientacfes. Além disso, a educacdo integral como
uma pratica da educacdo ndo formal, fortifica expressdes culturais de grupos e transfere o

compromisso coletivo para o individual.

E valido lembrar ainda que no presente momento o PME anda em aparente hiato. O
ultimo repasse de verbas para as escolas ocorreu em 2014 — no proéprio sitio oficial do MEC

s6 se encontra a adesdo para o ano citado'®

. Além disso, para 2016, diante da atual crise
econdmica que vive o pafs, o governo ja apontou o corte de verbas em 70% para o PME'®, o
que pode significar uma reestruturacdo do Programa. As marcas do PME ressaltadas desde as
primeiras publicac@es oficiais sobre 0 mesmo é de que ele é uma politica indutora de politicas
de ampliacdo da jornada escolar diaria para culminar na educacdo integral.
Contraditoriamente, sua proposta ndo garante aos entes federativos condicdes objetivas

necessarias para o desenvolvimento destas politicas (SILVA; SILVA, 2013).

Tendo em mente o PME como principal programa em nivel federal a tratar da
educacdo em tempo integral, ele pode ser tomado como marco referencial para outras
politicas desse pensamento, seja em ambito local, seja em federal. E como ja apresentado, a

Meta 6'% do PNE (2014-2024)'% pretende “oferecer educacdo em tempo integral em, no

1% pisponivel em: < http://portal.mec.gov.br/programa-mais-educacao >. Acesso em: 4 no. 2015.

19 Informagdes disponiveis em: < http:/educacaointegral.org.br/noticias/recursos-para-programas-de-educacao-
integral-podem-reduzidos-em-70/ >. Acesso em: 4 nov. 2015.

192 No PNE (2014-2024) ha também uma meng&o sobre o tempo integral em sua Meta 1. Quando o Plano trata da
universalizagdo da educagdo infantil até o ano de 2016 para criangas entre quatro e cinco anos e acesso de
pelo menos 50% para as de trés, o documento traz na estratégia 1.17 que se deve “estimular 0 acesso a
educacdo infantil em tempo integral, para todas as criangas de 0 (zero) a 5 (cinco) anos, conforme
estabelecido nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil” (BRASIL, 2014).



http://portal.mec.gov.br/programa-mais-educacao
http://educacaointegral.org.br/noticias/recursos-para-programas-de-educacao-integral-podem-reduzidos-em-70/
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minimo, 50% (cinquenta por cento) das escolas publicas, de forma a atender, pelo menos,
25% (vinte e cinco por cento) dos(as) alunos(as) da educacao basica” (BRASIL, 2014). Tal
meta, segundo o Planejando a Proxima Década — Conhecendo as 20 Metas do Plano
Nacional de Educacédo, a compreensdo de tempo integral adotado pelo Plano tem por base o
Decreto n° 7.083 de 2010. Ou seja, o PNE pauta-se no Mais Educacdo. Percebe-se ja ai uma

ligag&o entre os ambos.

Assim como a CF, a LDB, o PNE (2001-2010), o FUNDEB e o PDE, o PNE para o
decénio 2014-2024, sancionado pela lei n°® 13.005 de 2014, permanece basicamente com as
mesmas diretrizes, ou seja: erradicacdo do analfabetismo, universaliza¢do do ensino, melhorar
a (qualidade educacional, superacdo das desigualdades nas ofertas, valorizagdo dos
profissionais da educacdo, promocao dos principios de gestdo democratica e financiamento da
educacdo por meio da elevacdo de percentual vindo do Produto Interno Bruto (PIB) (SOUSA,;
ESPIRITO SANTO; BERNADO, 2015). De certa forma, todas as vinte Metas que o PNE
traz abrangem suas diretrizes'®. E justamente inserindo-se nessas diretrizes, vem a Meta 6,

que de fato incorpora um grande desafio para o pais.

Segundo informagdes contidas no sitio Observatério do PNE'®, ligado ao Todos Pela
Educacdo (TPE), numeros de 2014 apontaram que 42% das escolas publicas de educagédo
basica ofertam o tempo integral, faltando, assim, aproximadamente um quarto para se
alcancar a meta estipulada para 2024. J& o percentual de matriculas da rede publica em tempo
integral na educago basica no ano de 2014'%, de acordo com o Instituto Nacional de Estudos

e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP)'’

, correspondeu a 17%, restando assim,
cerca de dois sextos para o atingimento da meta. A seguir, os graficos 2 e 3 apresentam tais

indicadores:

103 Como ja apresentamos em estudo anterior, a aprovacéo do PNE ocorreu em junho de 2014 e sua tramitagdo
legal perdurou por mais de trés anos. O Projeto de Lei n.° 8.035 (BRASIL, 2010c) que continha as propostas
do novo Plano foi apresentado a Camara dos Deputados em 20 de dezembro de 2010. Assim, o PNE que
deveria abranger o decénio 2011-2020 passou a ser vigente durante o periodo de 2014-2024 (SOUSA;
ESPIRITO SANTO; BERNADO, 2015, p. 4).

1% Em estudo anterior, realizamos uma reflex&o acerca de todas essas metas e diretrizes. Cf. Sousa, Espirito

Santo e Bernado (2015).

195 Disponivel em: < http://www.observatoriodopne.org.br/metas-pne/6-educacao-integral >. Acesso em: 26 nov.
2015.

106 para tais dados foram incorporadas as matriculas de estudantes da educagdo basica (incluindo a modalidade
de Educagdo Especial), sem contabilizar as matriculas de Educacdo de Jovens e Adultos.

97 Dados disponiveis para download em: < http://portal.inep.gov.br/basica-censo >. Acesso em: 26 nov. 2015.
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Meta Meta
para para
2024: 2024:
50% 25%
2014: 2107102'
42%
Gréfico 2 — Porcentagem de escolas publicas de Gréfico 3 — Porcentagem de matriculas em escolas
educacdo basica com oferta de matriculas de tempo publicas das redes estaduais e municipais de
integral em 2014 3 e meta para 2024. educagdo basica em tempo integral em 2014 e meta
Fonte: TPE. Elaboracédo: o autor. para 2024.

Fonte: INEP. Elaboragdo: o autor.

Diante destes nimeros, pode-se refletir que a Meta 6 do PNE esta “proxima” de ser
alcancada e que em 2024 ela deve ser atendida. Entretanto, € necessario mantermos certa
cautela. O fato de esta meta perspectivar 50% das escolas com oferta de matriculas em tempo
integral ndo significa que todas essas escolas tenham a todos os seus alunos em tempo
integral. Logo, podemos ter um grande indice de escolas que atendam em tempo integral, mas
gue nao recebam, necessariamente, todos 0s seus alunos nessa jornada ampliada. Poderemos
ainda verificar escolas com pouca quantidade de alunos ofertando tempo integral para todos
eles; e concomitantemente, ter outras escolas com nimero muito superior de alunos ofertando
o0 tempo integral para uma minoria deles. Assim, esta ai mais uma aproximacao entre o PME e
a sexta meta do PNE: uma possivel ndo abrangéncia a todos os estudantes das unidades de

ensino.

Para alcancar a Meta 6, estratégias foram descritas. Como apresenta a lei que
sancionou o Plano, o tempo integral deve ser alcancado por meio de “atividades de
acompanhamento pedagdgico e multidisciplinares, inclusive culturais e esportivas, de forma
que o tempo de permanéncia dos(as) alunos(as) na escola, ou sob sua responsabilidade, passe
a ser igual ou superior a 7 (sete) horas diarias durante todo o ano letivo™, como estipulado na
estratégia 6.1. As estratégias 6.7 e 6.8 dialogam com a garantia de que a educacdo de
quilombolas e indigenas, bem como a de pessoas com deficiéncia ou superdotacdo tenham
também acesso ao tempo integral. A estratégia 6.9 reafirma que o tempo integral deve
otimizar o tempo dos educandos na escola “combinado com atividades recreativas, esportivas
e culturais”. Por fim, ainda que nas estratégias 6.2 e 6.3 se verifigue uma visdo de
aprimoramento das estruturas escolares para atender o tempo integral e a meta 6.4 perspective

a utilizacdo de espagos extraescolares publicos, a meta 6.5 estimula oferecer “atividades
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voltadas a ampliacdo da jornada escolar de alunos(as) matriculados nas escolas da rede
publica de educacdo bésica por parte das entidades privadas de servigo social vinculadas ao
sistema sindical, de forma concomitante e em articulacdo com a rede publica de ensino” e a
estratégia 6.6 corrobora com a participacdo de instituicGes beneficentes nas atividades de
ampliagdo do tempo escolar — pois pauta-se na Lei n° 12.101, de 2009'%. Vale ainda ressaltar
que a referida estratégia 6.2, apresenta também que a ampliacdo do tempo deve ser

prioritariamente aquelas comunidade e individuos em situacao de vulnerabilidade social.

As estratégias da sexta meta, porém, ndo podem ser vistas como solitarias, embora em
alguns momentos elas parecam nédo se coadunar. Existem outras 19 metas que a acompanham
e dialogam com ela, em uma mdtua interdependéncia. De forma resumida, vé-se que nas
metas esta presente a preocupacdo com a garantia do direito a educacdo e reducdo das
desigualdades congregando a universalizacdo do ensino (metas 1, 2, 3, 4), erradicacdo do
analfabetismo (metas 5 e 9), melhora dos indices de qualidade da educacéo basica (meta 7), a
educacao de jovens e adultos e aumento do nivel de escolaridade dos adultos (metas 8, 10, 11,
12, 13 e 14), formacao e valorizacdo dos profissionais da educagdo (metas 15, 16, 17 e 18),
consolidacdo da gestdo democratica (meta 19) e investimento pablico minimo de 10% do PIB
a ser alcancado até 2014 (meta 20). Diante das metas sucintamente abordadas, percebe-se o
profundo dialogo que todas elas devem ter.

A Meta 6 é parte fundamental para os objetivos trazidos nas primeiras metas do Plano
— qualidade, reducdo das desigualdades e erradicacdo do analfabetismo, por exemplo. Por
outro lado, sua consolidacdo, depende da efetivacdo das Ultimas metas do PNE, como a
constituicdo de um regime de colaboracdo ou crescimento das verbas para a educagdo; sem
essas operacionalizacOes, esta meta se tornara extremamente dificil de ser alcancada, pois se
refere a uma tomada de consciéncia politica ainda ndo verificada no pais, como traz Saviani
(2008b).

Mas ainda que as metas estipuladas para 0 PNE 2014-2024 sejam atingidas ao fim do
periodo de vigéncia do Plano, e, mais precisamente, a sexta meta, é necessario refletir em qual
modelo esta educacdo em tempo integral vira a ser efetivada (ou ndo). Compreendendo que a
perspectiva se pauta justamente na educacdo em tempo integral pensada pelo PME, percebe-

se que o Plano abarca a visdo contemporanea de educacao integral. Com isso, verificam-se

108 Esta lei “dispde sobre a certificacdo das entidades beneficentes de assisténcia social” e “certificacdo das
entidades beneficentes de assisténcia social e a isen¢do de contribuicBes para a seguridade social [que] serdo
concedidas as pessoas juridicas de direito privado” (BRASIL 2009c¢).



161

suas adaptacdes ao contexto politico atual — e dai decorrem diversos questionamentos ja
trazidos neste estudo.

Como procurei destacar, ampliar o tempo escolar diario carece de questfes pertinentes
a muito mais do que simplesmente “mais tempo” na escola. Como enfatizaram Hora, Coelho
e Rosa (2015), a organizagdo do tempo integral carece de uma diferenciada articulagdo
curricular, espacial e mesmo de concepcdo de educacdo por parte dos profissionais dela.
Ainda conforme as autoras, deste modo, o tempo integral deve ser contributivo para a

superacdo do conhecimento prévio e do senso comum. Para tal intuito,

um espaco melhor dividido, mais rico em materiais que criem possibilidades
de trabalho educativo diferenciado, pode contribuir para que esse tempo
ganhe em qualidade, propiciando experiéncias de apreensdo de
conhecimentos mais significativas por parte desses alunos; um tempo em
que coabitem praticas pedagégicas integrando conhecimentos e saberes,
também possibilita uma apreensdo mais significativa; enfim, sujeitos em
atuacdo, compromissados com uma proposta de formacdo humana mais
completa e interdisciplinar podem, igualmente, fazer a diferenca na
apreensdo critica e criativa dos conhecimentos escolares. (Ibidem, p. 171).

Mas a questdo politica para a ampliacdo da jornada escolar diaria vai ainda além,
dialogando inclusive com a formacao docente. Para Bernado (2015), a formacéo do professor
estd acompanhada de diversos aspectos, tais como 0s econdmicos, sociais, politicos e
culturais, por exemplo; além disso, ha precariedade nos cursos de formacdo de professores,
bem como insuficiéncia de embasamento tedrico dos proprios docentes formados. Questdes
como estas denotam a complexidade do desafio de uma formacao docente objetivada para agir
de forma critica e transformadora na pratica pedagdgica rumo a uma educacdo integral
(Ibidem). Neste sentido, Saviani (2008b, p. 15) destacou que

0 que cabe ao Estado fazer é equipar adequadamente as escolas e dota-las de
professores com formacao obtida em cursos de longa duracdo, com salarios
gratificantes, compativeis com seu alto valor social. Isso permitira
transformar as escolas em ambientes estimulantes, nos quais as criangas,
nelas permanecendo em jornada de tempo integral, ndo terdo como fracassar;
néo terdo como nédo aprender.

Como comentado na passagem acima, verifica-se, portanto, maior investimento
também no professor, correspondendo desde sua formagdo (continuada) & questdo salarial e
planos de cargos. Como argumentaram Coelho e Hora (2009, p. 181), para os fins de uma
educacéo integral e(m) tempo integral, a formacao dos professores deve ser
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capaz de identificar conflitos, contradi¢Ges, dilemas sociais; que seja capaz
de encontrar propostas de trabalho para desvelarem questdes politicas, éticas,
religiosas, econémicas, culturais, e construirem préticas diferenciadas para
cada situacdo a que sdo expostos no cotidiano; além disso, que se permitam
trabalhar integradamente, por meio de planejamento coletivo capaz de
constituir espacos de apreensao de conhecimentos maltiplos.

Além destas questdes, como afirma Libaneo (2014), a ampliacdo da jornada escolar
diaria, atualmente tida como uma solucéo para problemas educacionais do pais, aos moldes do
que vem sendo feito, pode trazer agravamento de derrotas no campo da educagdo que também
sdo ha tempos foram percebidas no Brasil. Além da propria qualidade do ensino, que pode
ndo ser verificada mesmo com a ampliacdo da jornada diéria, a acentuacdo da baixa
remuneracdo dos docentes e suas deficiéncias formativas, as precarias estruturas fisicas
escolares e as descontinuidades de outros programas oficiais do pais podem sofrer com uma
ndo articulagdo das politicas educacionais. Desta forma, vé-se a importancia do didlogo entre
as politicas educacionais para que uma ampliacdo da jornada escolar diaria desenvolva-se

com qualidade.

Chegando as andlises finais, percebe-se, numa leitura das estratégias da Meta 6 que ela
se aproxima das diretrizes trazidas no PME. Embora a énfase deste estudo seja maior no
correspondente as concepgdes de educacdo integral, refletir sobre tal meta foi importante
porque pensar em tempo integral sem refletir também sobre educacéo integral é algo que
apenas pode gerar mais que vem sendo verificado nas instituicbes de ensino publicas da
atualidade. Por isso ha relevancia em discutir a comentada meta do Plano, visto que ele deve
repercutir pelos préximos anos no pais sobre o que diz respeito a educacdo integral e(m)
tempo integral. Ao mesmo tempo, mesmo que a Meta 6 venha dispondo sobre o tempo
integral, ela vem sendo tratada como a “meta da educagdo integral”, como se os conceitos

fossem a mesma coisa — e por isso também é necessario firmar as diferencas entre ambas.

Embora o debate trazido pela sexta meta seja bastante pertinente, € necessario manter
cautela sobre em que circunstancias ela serd (ou ndo) alcancada. Olhando para a histéria da
educacédo brasileira, as seguidas descontinuidades e dificuldades em questdes como, por
exemplo, a universalizacdo do ensino, pode-se refletir que, mesmo atingida ou superando os
indices estipulados para 2024, pode chegar até 14 com uma grande lacuna no que diz respeito
a qualidade desse tempo integral ofertado. Ou seja, a propria qualidade da educacao alvitrada

em tantos documentos oficiais.
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Apesar do PNE ter tido em seu inicio um intenso debate com a sociedade civil —
principiado desde antes do fim da Ultima década e que, posteriormente, foi vagarosamente
discutido no Congresso Federal —, ele atende, a0 menos na Meta 6, as perspectivas que
cumprem com o pensamento politico hegeménico da atualidade, atendendo também a agendas
de organismos internacionais. Assim como o préprio PME, sua concep¢do de educacdo

integral parece estar ligada a visdo contemporénea.

A concepcao de educacdo integral contemporanea vem sendo cada vez mais difundida
no pais. Nela ressalta-se a forca de instituicbes/organizacdes do setor privado em interligacéo
com as propostas do Governo Federal. E preciso manter-se alerta sobre tantas solugdes vindas
desses setores, pois, como argumentei, percebe-se que a visdo contemporanea néo
corresponde de fato a um pensamento de formagdo humana que perspective a emancipacao do
ser humano, estimuladora de multiplas dimensbGes dele, uma vez que sugere apenas a
utilizagdo de atividades fragmentas e conhecimentos cotidianos, em muitos casos desconexos
do curriculo escolar, para preencher por mais tempo diério a jornada escolar de criangas e
adolescentes em situacdes de vulnerabilidade social, a fim de que eles aprendam o necessario
para seus proprios desempenhos produtivos. Corroborando com isso, trago a fala de Libaneo
(2014, p. 18) que afirma:

N&o se pode negar que a educagdo tem um papel no combate a pobreza e
mesmo de assegurar empregabilidade, pois a educacdo pode ser uma
oportunidade para as pessoas de aumentar sua produtividade e assim
melhorarem de vida e, assim, contribuir para o desenvolvimento social e
desenvolvimento. Mas a educacao escolar tem sua tarefa propria nisso, que é
cumprir sua funcdo social especifica, a funcdo pedagdgica. E forcoso afirmar
que a ampliacdo do tempo de escola visando quase que apenas protecdo e
integracdo social dos pobres, e sem a presenca de outras condi¢Ges de
funcionamento, incluindo o salario dos professores, é uma medida que
reforca a exclusdo social dos mais pobres, uma vez que pde a escolarizacdo
em segundo plano reduzindo oportunidades de desenvolvimento das
capacidades intelectuais dos alunos.

Caminhando para as consideracdes finais, no campo das politicas publicas
educacionais, segundo Frigotto (2010), é preciso pensar em reformas de carater estrutural
nessa sociedade contraditdria, articuladas com outras de carater emancipatorio. No Brasil, isso
corresponde a rupturas com a modernizacdo conservadora do pais, que reitera mudangas
fracionais de manutencdo da conjuntura social. Precisamos, portanto, pensar em reformas

como a tributéria ou o imposto sobre as grandes fortunas, por exemplo, como salienta o autor.
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A educacdo integral ndo pode limitar-se a medidas focais. Ela deve estar muito além
disso, trabalhando sob foco de sua fungdo pedagdgica, como busco refletir nas Consideractes

finais.
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CONSIDERACOES FINAIS

A esséncia deste trabalho se inscreveu no resgate historico sobre educacao integral,
que certamente contribui para reflex6es acerca de questfes atuais ligadas a educacao, tarefa
esta que se revelou ardua, j& que significou o aprofundar numa temaética referente a formacao
humana, o que constitui, por conseguinte, pensar a respeito de projetos de sociedades. E como
visto ao longo dos capitulos aqui desenvolvidos, na historia do ocidente, diversas
compreensdes de formagdo humana foram pensadas, acompanhando diferentes e divergentes
correntes politico-filosoficas. Ciente disso, com o caminho percorrido, que de fato mostrou-se
longo, complexo e cheio de nuances, acredito ter alcangado os objetivos propostos desde o

seu inicio. E apos todo esse vasto caminho, sdo necessarias mais algumas reflexdes.

No primeiro capitulo, O conceito de educacéo integral e sua complexidade politico-
filoséfica: pensamentos em acdo, o titulo j& denota a complexidade e heterogeneidade da
temaética sugerida. O que somos hoje como sociedade teve berco na Grécia antiga. La nasceu
0 pensamento sobre democracia e escola — como a concebemos hoje. Neste momento da
antiguidade, o pensamento acerca da formacdo humana esteve presente sob a perspectiva de
formar os homens perfeitos para a pdlis, que seria alcancada com a concepcdo de paidéia. Ja
nesse tempo, a compreensdo de formagdo humana se mostrou com diferentes faces e
objetivos, através das distintas formas de apreender a paidéia, conforme iam se modificando

também as relacdes de sociedade.

Embora o pensamento sobre uma formacdo de um homem mais completo estivesse
presente, ha de se ressaltar o carater segregador do acesso a essa transferéncia de
conhecimentos no “tempo livre” dos locais de ensino. Mesmo nos tempos &ureos da
democracia grega, poucos eram seus privilegiados; a grande massa de escravos, por exemplo,
ndo tinha acesso a educacao, restricdo esta que perdurou desde os séculos de cultura helénica
e chegou a Idade Média, apds a queda do Império Romano, no século V. Nesta era, a
resignacdo promovida pela estrutura hierdrquica da Igreja sustentou também uma ideologia
conservadora durante séculos. A formacdo humana, o tempo de adquirir conhecimentos que
ainda ndo eram fragmentados — o que favorecia a uma plena formagéo do individuo —, esteve
restrita as maos do clero e da nobreza da era medieval. E quando esta estrutura passou a ser
questionada e alterada por volta do século XVIII, por meio da chamada revolugdo burguesa,
pouca coisa se alterou. Ascendeu uma nova classe dominante, a burguesa, que com seu poder

oriundo do capital utilizou da ideologia liberal para disseminar seus principios de
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mercantilizacdo da mao de obra de trabalho, o que contribuiu para uma nova opressdao das
classes trabalhadoras, ja que a propria burguesia detinha os meios de producdo. A educaco,
com o lema de laicidade e para todos, teve como principios a formacdo do homem de
negocios que fosse capaz de se adaptar e participar da vida social. A partir dai passou a
ocorrer a divisdo escolar para as diferentes classes sociais. A percep¢do de opressdo das
classes proletérias, porém, foi apenas alcancada a partir das compreensdes socialistas,

fundamentadas a partir do século XIX.

Por questdes politicas, diferentes vertentes socialistas se constituiram. Aqui destaquei
duas: a anarquista e a comunista/marxista. Grosso modo, enquanto a primeira passou a
perspectivar uma sociedade de membros totalmente livres e sem qualquer tipo de autoridade
presente, os tedricos da segunda passaram a refletir sobre uma sociedade liberta de distor¢oes
de classes e sem influéncias da forca do capital. Em alguns fatores, ambas as vertentes se
identificaram, como na questdo da alienacdo do trabalho do proletariado, fruto da acumulagéo
dos bens de producdo por parte da burguesia, que resultou numa cada vez mais acentuada
precarizacdo da classe proletaria. Para as duas concepcBes mostrou-se necessaria uma acao
revolucionaria da referida classe. A educacédo inscreveu-se ai como imprescindivel, pois seria
uma ferramenta importante para as classes oprimidas. Enquanto os anarquistas cunharam o
conceito de educacdo integral, os marxistas utilizaram o de formacdo omnilateral, que
significa uma perspectiva de formagdo multidimensional do ser humano, isto é, que estimula
seu desenvolvimento social, cultural, intelectual, fisico, afetivo e ludico. Portanto, foi na
vertente socialista que a educacdo integral tomou corpo como uma formacdo ampla do ser
humano, entendendo esta concepcdo de formacdo humana como um instrumento importante

para uma possivel transformacao social.

Nesse embate ideoldgico entre as vertentes conservadora, liberal e socialista, discutido
por Wallerstein (1994; 1997), a segunda, por ser a que melhor se adaptou as forcas do capital,

foi a “vencedora” e se sustenta, com certas modificacdes, até os dias atuais.

N’O pensamento pedagogico brasileiro e a educacdo integral, como sugere o titulo,
busquei enfatizar a historicidade do conceito em foco na histéria do pensamento sobre
educacdo no Brasil. H& de se reconhecer que o desenvolvimento historico-social brasileiro foi
diferente do europeu, afinal, temos apenas 515 anos de histéria, a escraviddo foi abolida ha
menos de dois séculos, fomos um pais colonizado, nos tornamos um império quando veio a

independéncia e mesmo com a instauragdo da republica, continuamos a receber consideraveis
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influéncias externas até os dias de hoje. Apesar dessas diferentes marcas historicas, as
influéncias sociais e politico-filosoficas europeias sdo inegaveis, sendo elas governamentais
ou ndo. No caso da educacéo, foco deste estudo, tivemos no Brasil o dominio da igreja por um
pouco mais de dois séculos, assim como influéncias liberais também tiveram (e tém) aqui
seus influxos. Mas as analises do capitulo em questdo tiveram inicio apenas no comego do
século XX, quando o pensamento pedagdgico brasileiro comegou a ter bases mais

consolidadas.

Neste periodo, a universalizacdo da educacao foi questionada por diversos intelectuais
e por alguns manifestos, independentes do(s) governo(s). Nestes, muito se questionou sobre a
necessidade de uma educacdo universalizada e democratica. No caso especifico do Manifesto
dos Pioneiros, uma educacdo integral (de vertente liberal) foi defendida com objetivo de
preparar as criangas para o convivio social, proposta semelhante a de Anisio Teixeira,
signatario deste documento e pautado em ideais liberais e pragmaticos, que pensou uma
formagdo dos individuos para o desenvolvimento da nacéo brasileira. Além disso, assim como
Darcy Ribeiro, Anisio Teixeira trouxe também a importancia do tempo integral na escola, o
que deve corresponder a maiores possibilidades de pleno aprendizado aos alunos.
Fundamentacgdes educacionais de bases socialistas, como a educagdo democréatica de Pachoal
Lemme, a educacdo problematizadora de Paulo Freire e a pedagogia histérico-critica de
Dermeval Saviani identificaram a necessidade de uma educacdo que questionasse a desigual
realidade vigente a fim de superd-la — e creio que este fundamento seja axial para uma

proposta de educacdo integral.

Até os dias de hoje o Brasil é um pais que sofre grandes influéncias internacionais, o
que ainda se intensifica com a dita "nova era globalizada", constituida desde as ultimas
décadas do século XX. Como argumentei ao longo d’A educacédo integral e(m) tempo integral
no Brasil de hoje, tais influéncias sdo oriundas de organismos e tratados internacionais,
pautados em visdes pos-modernas e propostas econdmicas neoliberais e da Terceira Via —

cujas origens remontam justamente as fundamentacdes liberais.

Na atualidade, as desigualdades sociais cada vez mais se acentuam com a acumulagéo
de capital pelas classes dominantes desta “nova era”; com isso, 0s mais pobres que nédo tém
acesso a determinados direitos sociais de qualidade, recebem a solidaria ajuda dos que tém
maiores condi¢Oes financeiras a partir do filantropismo das classes que ndo se dizem

dominantes, mas que na verdade sustentam todo um poderio financeiro e intelectual. Portanto,
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nesse cenario moldado de uma sociedade apaziguada, solidaria, sem lutas de classes, trata-se
de um movimento para buscar amenizar as desigualdades decorrentes da I6gica capitalista em
uma sociedade que se mantém estruturada na propria forca do capital. A problematica trazida
pelo cooperativismo na sociedade civil ndo esta na solidariedade em si, mas na forma com a

qual ela se d&: na desresponsabilizacdo do Estado e afirmacdo de desigualdades.

No caso da educagdo publica, a influéncia de agendas internacionais também se
mostraram latentes e a educagdo integral, por sua vez, passou a assumir um papel
importantissimo nesse movimento. Mas ela ndo se aproxima daquela defendida por
concepgdes socialistas, pois parte de perspectivas pos-modernas, embora seus defensores
afirmem sua proposta de formacdo ampla dos individuos. Esta nova concepcao de educagdo
integral, que Coelho (2009; 2014) identificou em seus estudos como contemporanea, parece
atender a agendas internacionais, estando ligada a compreensdo de uma escola acolhedora e
que oferta tempo integral especialmente para aqueles alunos em situacdo de vulnerabilidade
social, ocupando seu tempo com atividades diversas, mas que ndo dialogam necessariamente
com os projetos politicos-pedagdgicos e curriculos das escolas. Ademais, a proposta de
receber um voluntario para desempenhar a tarefa educacional, desconsiderando toda a
preparacdo teodrico-pedagdgica necessaria para a execucdo da tarefa formal de educar na
escola, pode precarizar o trabalho pedagogico, além de fragilizar a prépria funcdo das
instituicOes de ensino. Tal vertente incorpora ainda diversas tendéncias educacionais. E o que
acentua ainda maior problematica com esta concep¢do contemporanea é que ela se faz cada
vez mais presente em normatizacdes governamentais, principalmente no caso do PME e da
Meta 6 do PNE (2014-2024).

Como visto, o projeto de educacgéo integral contemporanea volta-se a uma busca por
equidade. Lanca mdo de um pensamento multicultural, que respeita a cotidianidade do
educando, valorizando-a e tendo-a como fundamento central no processo educacional.
Entretanto, este multiculturalismo pode gerar uma manutencdo do status social ja existente,
pois ao enfatizar o conhecimento do cotidiano, o informal, deixa de valorar outros
conhecimentos culturais e mesmo conhecimentos cientificos proprios do trabalho pedagdégico
formal da escola. Assim, a vertente de educagdo integral contemporénea adapta-se
perfeitamente a logica ideologicamente dominante na sociedade brasileira atual, o que

contribui a uma organizacao social hegemonica.

Diante do exposto, uma primeira consideracdo final que alcanco é que o movimento de
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sustentacdo hegemonica ndo € novo. A opressdo sobre minorias ocorre desde a antiguidade;
veio da sociedade aristocrata grega, irrompeu pelos séculos de resignacdo do periodo
medieval, se converteu em submissdo ao poder do capital e chegou a atual realidade
capitalista. No caso brasileiro, ela veio pela colonizacdo, junto com a escraviddo e supressao
dos indigenas e com a “republicana” superioridade de determinadas camadas sociais que até
os dias atuais perdura. Portanto, forcas hegemonicas atravessaram 0s séculos sempre se
reconfigurando, continuando vivas nos dias de hoje, embora correntes politico-filosoficas
atuais tentem ocultar os ainda existentes conflitos de classes. E como a escola vem sendo
posta em questdo desde suas origens, o desafio para a educacdo integral socioistorica, que
partilha de uma viséo critica e que se posiciona contréria & educacao escolar praticada nos
dias de hoje, é justamente ser uma possivel ferramenta de superacdo deste quadro, tal como

foi pensado nas raizes socialistas do conceito.

Como visto, a funcdo da escola € de sistematizacdo de conhecimentos, de modo que
dialoguem e interfiram na realidade vivida pelos educandos. Portanto, a escola é lugar de
sistematizacdo de conhecimentos; este, elaborado historicamente pela humanidade, o
cientifico, € o chamado conhecimento formal da escola. Sem ele o objetivo de um
desenvolvimento integral pode ndo ser alcangado rumo a emancipa¢do humana. Porém, o
conhecimento cientifico ndo deve estar solitario, ja que precisa dialogar com a realidade dos
educandos; ndo com o desenvolvimento de habilidades e conhecimentos isolados, como
ocorre em alguns casos, mas de modo que se apreenda o dinamismo da sociedade e possibilite
nele intervir de forma transformadora. Assim, a escola pode assumir sua funcéo
transformadora e revolucionaria na/da sociedade, pensando a instituicdo para além de uma

simples articuladora de tempos e espagos.

Outra questdo, salientada por Saviani (1989) e Duarte (2012a), refere-se ao trabalho,
parte fundamental da formacdo humana integral. A politecnia aparece ai como fundamento
imprescindivel para uma compreensdo critica do trabalho. Deste modo, o trabalho deve
também ser parte do conhecimento formal da escola, de modo que seja apreendido de forma

ndo alienante, mas como um elemento essencial da vida humana.

Todo este conhecimento ndo pode ser fragmentado em horarios restritos e pontuais
para cada disciplina, como nas escolas de hoje. Uma educacéo integral carece de articulagdo
destes conhecimentos, estimulando suas diversas potencialidades, de modo que, ndo apenas

estes humanos questionem a ordem vigente, mas saibam também como agir diante dela. Para
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tanto € necessario um didlogo inter e multidisciplinar, como argumentaram Hora, Coelho e
Rosa (2015). E isso carece da plena articulacdo de professores de diferentes areas do
conhecimento, em todos os niveis de ensino. Isto é ler o mundo. Toda essa leitura,
evidentemente, se faz através de linguagens mdltiplas, oriundas de diversas ciéncias que, de

forma interligadas, sdo igualitariamente fundamentais para uma formagéo integral.

Tal articulacdo carece de tempo suficiente para sua execucdo. Por isso ele também
assume um papel importante. Para uma formacdo integral, de fato as quatro horas diarias
minimas estipuladas na legislacdo brasileira pouco podem contribuir, pois pode gerar uma
aceleracdo da utilizagdo deste tempo cotidiano na escola e manutencdo do que ja vem sendo
feito. H& de se lembrar, como fizeram Libaneo (2014) e Simons e Masschelein (2014), que a
escola ¢é lugar de “tempo livre” para o aprendizado. Mas cabe ainda ressaltar que as escolas de
tempo integral de hoje persistem com as mesmas problematicas ja existentes nas escolas de
tempo parcial, o que denota a ndo adogéo do tempo integral como uma possibilidade para se
alcancar realmente mais para os alunos (LIBANEO, 2014).

A importancia do tempo integral ndo pode ser confundida com tempo de prote¢do, mas
deve ser um tempo de mais e melhores aprendizados. E importantissimo o trabalho com as
classes pobres. Porém, a escola ndo pode ser entendida simplesmente como local de
acolhimento. Em oposto, a escola tem de caminhar na real democratizacdo do acesso a ela,
como destacou também Lemme (1961) e a utopia da busca pela emancipacdo humana, como
salientou Frigotto (2010). Somente a partir de uma verdadeira democratizacdo do acesso a
educacdo podemos comecar (e apenas comecar mesmo) a perspectivar sociedades menos
desiguais. Portanto, reafirmo o conceito educacdo integral em tempo integral, aos moldes que
venho defendendo, como importantissimo para buscar se avancar no debate pedagogico.

Por entender a escola como espaco central do desenvolvimento educacional formal, é
interessante que haja investimento em sua propria estrutura. A utilizacdo de espacos
extraescolares para o desenvolvimento do trabalho pedagdgico, tais como museus, teatros,
cinemas ou parques, por exemplo, sempre foi relevante e isto néo deve ser perdido. Mas ha de
se destacar, porém, que a utilizacdo de espagos privados ou filantrépicos, como igrejas ou
ONGs, podem estar imbuidos com uma logica que ndo confere com a emancipacdo dos
individuos, além de distantes da laicidade da escola publica e estreitados com logicas proprias
do mercado.
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A educacdo é parte de um projeto de sociedade, que mantém escola e sociedade
intrinsicamente ligados. Em suma, o objetivo da escola esta em formar individuos para a
pratica social. Esta formacdo dos “cidadaos almejados™ corresponderd ao tipo de sociedade
pensada; e uma formacéo integral idealizada numa ética emancipadora deve guiar — a longo
prazo —, portanto, a utopia de uma sociedade livre de imposi¢Bes hierarquicas. Por isso a
compreensdo critica da sociedade é fundamental, bem como a utilizagdo igualmente critica
dos préprios espacos extraescolares para o trabalho pedagogico. Entdo, é importante que a

escola ndo seja a Unica instituicdo pablica com o a qual o Estado se faca presente.

Nessas linhas se inscrevem ainda as legislagcbes que ndo devem ser coniventes com a
I6gica do mercado, se realmente se pretende superar uma sociedade de realidade hierarquica.
A sociedade é de fato um territdério de disputas de classes — como ja dizia Gramsci (2001) — e
0 Estado ndo deve estar alheio a sociedade civil e transferir suas acdes para instituicdes
privadas; o Estado é a sociedade e por isso ndo pode atender justamente a interesses
econdmicos e sociais de uma pequena parcela da populacdo, mas sim intensificar sua presenca
com 0s servicos que lhe cabem para todos. Neste sentido, a formulagéo de politicas publicas
ndo deve atender a demandas de setores especificos da sociedade — com aproximacdes a
perspectivas defendidas por instituicdes ligadas ao mercado ou agéncias multilaterais, por

exemplo —, mas buscar alcancar uma plenitude democratica.

Chegando as linhas finais, percebe-se que o pensamento de uma formacdo humana
obviamente ndo é uma questdo nova ou recentemente idealizada. O pensamento sobre a
formacdo dos individuos veio justamente acompanhando o desenvolvimento histérico-social,
desde a origem do que socialmente somos nés até os dias de hoje. Tais perspectivas de
formacOes também seguiam as respectivas concepgdes sociais que se consolidaram em cada

periodo historico.

Na luta por superacdo do carater de estrutura de sustentacdo hegeménica que a
educacao vem sendo forcada a desempenhar desde a antiguidade, a vertente socioistorica pode
ser uma possivel ferramenta renovadora deste quadro, desde que a escola ndo esteja solitaria
nesta luta. N&o julgo esta concepcdo, porém, como salvadora de todos os “males” educativos
e sociais, mas sim uma possibilidade além da que vem sendo praticada ha tempos. Acredito
que ainda sejam necessarios maiores aprofundamento nas fundamentacdes desta concepgéo

para poder-se avancar para além das criticas sobre as conjunturas atuais.
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A escola, tida em sua origem como lugar para o tempo livre para estudar, o saber, a
formacdo humana, manteve isso por séculos como privilégio de poucos. Embora de fato os
tempos mudem e novas necessidades surjam com o desenvolvimento humano, hoje esta
realidade ndo se mostra muito diferente. Se 0 acesso as escolas alcancou uma abrangéncia
quase que totalizante, a0 mesmo tempo, a qualidade dela para a maioria diminuiu. S&o
inegaveis hoje, por exemplo, no Brasil, os desempenhos alcancados por estudantes de escolas
publicas e aqueles das chamadas escolas de elite. Deste modo, o "tempo livre", sobretudo para
as camadas mais pobres que ingressam justamente nos sistemas publicos de ensino, tornou-se
enfadonho e de pouca esperanca para aqueles educandos que |4 estdo. As proprias diferengas
entre rotinas das familias mais pobres e das mais opulentas geram tais dissemelhancgas de
tempos e possibilidades de dedicar-se aos estudos. Assim, a escola precisa ser de fato esse
espaco de "tempo livre". Nao para poucos, como ainda é atualmente, mas para todos, de modo

que se possa alcangar democraticamente a pretendida formagéo integral.

No que cabe a escola, acredito ser importante refletir uma formacéo integral,
estimuladora de potencialidades intelectuais, socioculturais, psicossociais, artisticas, fisicas e
ludico-afetivas, de modo que se possa perspectivar ndo apenas individuos criticos como
também criativos para uma ativa postura de interacdo na sociedade; isto €, para além do que
estd posto na atualidade. Logo, creio que seja imprescindivel pensarmos a educacéo integral
de forma universalizada. A educacdo nédo sera integral apenas com sua abrangéncia a todos,
mas justamente no processo formativo desses sujeitos integrais, perspectivando tal
universalizacdo. No entanto, na complexa estrutura social do mundo capitalista, parece
improvavel pensarmos tal universalizacdo sendo com uma ainda longa e gradualmente
expansiva atuacdo politico-pedagdgica contra-hegemonica, sobretudo no que compete ao
acesso a esta formacao integral por aqueles sujeitos de classes historicamente oprimidas. N&do
podemos deixar de lado que ha séculos elites buscam uma formacdo a que podemos chamar
de plena ou integral, de acordo com suas perspectivas sociais — 0 que carece de um estudo
ainda mais fecundo. Portanto, para que esta educa¢do multidimensional se torne de fato uma
ferramenta contributiva para a superagdo da estrutura hierarquica existente no atual cenario,
entendo que esta seria uma luta, além de dura, que carece de muitas "sementes" plantadas nas
instituicOes de ensino, justamente por todas as dificuldades que hoje encontramos na forte
sustentacdo capitalista, como analisado neste estudo. Mas isto ndo quer dizer, porém, uma
impossibilidade na sua universalizagdo, sobretudo se pensamos dialeticamente, mas a

compreensdo do quanto esta luta ainda € longa e ardua.
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Toda essa tarefa ndo é simples, tampouco breve de ser alcangada. Das atuais
conjunturas sociais vem a importancia de desconfiar do que parece trivial, como escreveu
Brecht — vide epigrafe. Porém, é necessario observar a historia e identificar que utopias de
outros tempos foram apenas sonhos. Sonhos que, com lutas, constituiram-se em realidades.
Mantendo os pés no chdo, percebe-se que a educagdo integral, como pensou sua corrente
originaria, ainda hoje ¢ um desejo distante. Mas justamente observando o curso da histdria,
nos é permitido (e necessario) devanear com utopias como esta, conforme inquietou Galeano
— vide igualmente a epigrafe —, pois 0 caminho que temos de tracar é justamente aquele que
percorremos para encurtar este longo caminho até tais utopias. Uma sociedade em correlacdo
de forgas ndo é algo novo. Ela atravessou milénios, com contornos de resiliéncia,
continuando viva até os dias de hoje. Por isso mesmo, pensar em educacao integral, como 0s
movimentos socialistas fizeram um século e meio atras, é pensar a referida utopia. E pensar
assim € algo que temos de arriscar e jamais deixar de lado. Porque pensar utopicamente é
pensar nos oprimidos; é pensar com eles e integrar-se a esta luta; é crer que num futuro, ainda

que longinquo, possa existir uma sociedade para além de uma estrutura da hegeménica.
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