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EPIGRAFE

Ninguém pode escapar da educag¢do. Em casa, na
rua, na igreja ou na escola, de um modo ou de
muitos, todos nés envolvemos pedacos da vida
com ela: para aprender, para ensinar, para
aprender e ensinar. Para saber, para fazer, para
ser ou para conviver, todos os dias misturamos a

vida com a educacdo.

Carlos Rodrigues Branddo



RESUMO

A pesquisa apresenta as possiveis conexdes entre a proposta de Educacdo Integral e a
questao dos direitos sociais e o dos direitos humanos no campo da luta social pela Educacao.
Parte da premissa tedrico-politica que afirma que ndo ha como reconhecer a possibilidade de
efetivar mudancas na esfera da escola e da educagdo se ndo houver igualmente um processo de
transformagdes e de mudancas na dindmica das relagdes sociais, isto €, na organicidade da
prética social. Estudo de cunho histdrico-filos6fico e de fundamentagdo critico-dialética e
materialista, com aporte nos marcos legais e institucionais sobre Educagdo Integral no Brasil
e no campo da Educagcdo como Direito, bem como em obras e referenciais que permeiam a
proposta da Educacdo Integral e da Escola em Tempo Integral atualmente em disputa no pais.
Estuda o processo social e politico da produg¢do dos marcos legais que tratam sobre o tema,
como por exemplo o Plano Nacional de Educacgdo (Lei 13005/2014) e articula sua nuclearidade
diante de outros dispositivos legais sobre Educacdo que afirmam a concepcdo de Educacao
como Direito e a Educagdo como processo de formacdo humana. A problematizagado central do
estudo reconhece que novos sujeitos emergem da cultura de resisténcia e da luta social e politica
no Brasil pela Educacdo, no processo recente de redemocratizagdo do pais, constituindo uma
compreensdo emancipatoria da Educacdo e da Escola como direito e, dentro dessa luta,
assumindo a questdo da Educagdo Integral e da organizagcao da Escola em Tempo Integral como
projeto de transformacdo estrutural do processo educacional e politico. Debate as matrizes da
concepcdo de Educacdo Integral e caracteriza os diferentes projetos de organizagdo
institucional e curricular de escolas de tempo integral, apontando suas qualidades e suas
possiveis contradi¢des ou limites. Aponta as tendéncias das politicas de Educacdo Integral e

suas relacdes com os projetos de democratizagdo da Educacdo e da Escola no Brasil.

PALAVRAS-CHAVE: Educacdo - Educacdo Integral - Direito a Educacdo - Direitos

Humanos.



ABSTRACT

The research presentes the possible connections between Integral Education proposal
and Social and Human Rights context considering the social struggle for Education. According
to theoretical and policy premise, there is no manner to recognize the possibility to effect
changes in the school and education sphere if there is not equally a process of transformations
and changes in the dynamics of social relations, that is, in the organicity of social practice. This
is an historical and philosophical study based on the critical-dialetical and materialistic support,
with contribution of legal and institucional frameworks on Integral Education in Brazil and in
the field of Education as a Right, as well as referential studies which go through Integral
Education proposal and Full-time School currently in dispute in our country. A study of social
and political process for generation of National Education Project (Law 13005/2014) and it
articulates its nuclearity to others Education legal devices that affirm the conception of
Education as a Right and Education as a process of human development. The central question
of this study is to recognize that new subjects emerge from the culture of resistance and social
and political struggle in Brazil for Education, during the recent redemocratization process in
country. This view constitutes an emancipatory understanding of Education and School as a
right, in the context of this struggle, and allow us to assume the issue of Integral Education and
the organization of Full-time School as a Project of structural transformation part of the
educational and political process. We debate conceptual matrixes for Integral Education and
characterize the different projects of institutional and curricular organization of Full-time
School, pointing out their qualities and the possible contradictions or limits. We indicate
tendencies of Integral Educational policies and their relations with democratization projects of

Education and School in Brazil.

KEYWORDS: Education- Integral Education - Right to Education- Human Rights.
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INTRODUCAO

Uma das medidas propostas pela Conferéncia Nacional de Educacio (CONAE) 2010,
resultado de muitas assembleias populares, cuja materialidade se expressa na Lei 13.005/2014,
o PNE — Plano Nacional de Educag@o — aponta para a questdo da ampliacio da jornada escolar
basica no Brasil, de 04 horas/aulas didrias, para 07 horas/aulas a serem conquistadas nessa
década como uma das estratégias de transformacao estrutural da educacao escolar em nosso
pais. Debates e estudos, travam-se em todos os espacos de nossa sociedade. Indmeras origens
formulam concepcdes de escola integral, educacdo integral, ampliacdo da jornada escolar e
poucas propostas tratam da concepg¢do de educagdo integral, do alcance e das contradi¢cdes
semioldgicas e histdricas, politicas e institucionais que condensam e circunscrevem o conceito
de integralidade e suas derivagdes.

Educagdo Integral ¢ uma concep¢do de ser humano que transcende as concepgoes
redutoras que hoje predominam na educagdo, por exemplo, as que enfatizam apenas o homem
cognitivo ou o homem afetivo. Para Guard (2006) a integralidade da pessoa humana abarca a
interseccdo dos aspectos bioldgico-corporais, do movimento humano, da sociabilidade, da
cognicdo, do afeto, da moralidade, em um contexto tempo-espacial. Um processo educativo que
se pretenda “integral” trabalharia com todos estes aspectos de modo integrado — ou seja — a
educacgdo visaria a formagdo e ao desenvolvimento humano global e ndo apenas ao acimulo
informacional.

Essa concepcdo que a associa a formacao integral traz o sujeito para o centro das
indagacdes e preocupacgdes da educacdo. 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 prioritdria da educacao, a formacao do homem,
compreendido em sua totalidade (GUARA, 2006).

Destacamos que a expressdo Educagdo Integral € poliss€mica. Nao pretendo, nos
limites deste trabalho, operar com vdrias conceituagdes, mas com aquela que, de modo
especifico representa a completude, a inteireza, a integralidade da formagdo do sujeito. Quando
nos referirmos a educagdo integral serd a partir da premissa apresentada, falaremos a partir
dessa formagdo que compreende que a educagdo deve garantir o desenvolvimento dos sujeitos
em todas as suas dimensdes. Trilharemos nosso caminho a partir desse conceito por

compreendermos que esse € 0 que mais se aproxima da proposta de formacdo omnilateral,
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encontrada na obra de Marx (1818-1883), e o que, no limite de nosso entendimento, € o mais
abrangente e completo conceito no que diz respeito a formacao do sujeito.

Omnilateral é um termo que vem do latim e cuja traducio literal significa “todos os
lados ou dimensdes”. Educacdo omnilateral significa assim a concep¢do de educacdo ou
de 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 seu
pleno desenvolvimento histdrico. Essas dimensdes envolvem sua vida corpdrea material e seu
desenvolvimento intelectual, cultural, educacional, psicossocial, afetivo, estético e lidico. Em
sintese, educacdo omnilateral abrange a educacdo e a emancipa¢do em todos os sentidos
humanos, pois esses sentidos nido sido simplesmente dados pela natureza. O que ¢é
especificamente humano, neles é a criago deles pelo préprio homem (MESZAROS, 1981, p.
181).

Em consonancia com o exposto, Nunes (2013) afirma que precisamos pensar uma
educagcdo e uma escola bdsica, mais propriamente voltada para a emancipacdo como um
conceito pleno, isto €, a aquisicdo de todas as qualidades humanas, de todas as conquistas
histérico-culturais e de todos os condicionantes consensuais basilares (moral, ética, direito,
politica, trabalho, cidadania):

Educar para a emancipacdo significa produzir uma escola, um curriculo, uma
organizacgdo didatico-pedagdgica que vise promover a emancipagdo plena de todas as
criangas, adolescentes e jovens, sujeitos aprendentes, com a atuagdo dos educadores,
especialistas, gestores e sociedade. Trata-se de pensar uma educagdo e uma escola
voltada para a produgdo de um novo homem, uma nova mulher, uma nova sociedade
e uma nova cultura, a partir da superagdo das tendéncias histéricas que nos

constituiram como povo, sociedade e escola, nas etapas anteriores de nossa formagao
(NUNES, 2013, p.3).

Embora o conceito de educagdo integral como formagdo plena do sujeito j4 esteja bem
difundido, dentre os estudiosos da temética, a associagdo entre educagdo e tempo € assunto que
tem causado polémica e trazido a tona questdes de cunho filoséfico e de ordem politico-
pedagdgica, principalmente quando esse tempo € utilizado e institucionalizado para a formagdo
escolar, por isso ndo € possivel fazer uma reflexdo sobre a crescente valorizagdo da ideia de
uma educac¢do em tempo integral sem mencionar a necessdria diferenciacio entre esta nogdo e
a de uma educacdo integral. Quando nessa pesquisa falarmos de Educacdo Integral, estaremos
falando sobre a formacao integral do individuo em todas as suas dimensdes e quando falarmos
de educagdo em tempo integral, trata-se de ocupa¢dao ampliada do tempo na escola. Para Moll

(2012) a ampliag¢ao do tempo nao significa necessariamente que esteja ocorrendo, na prética, a

educacdo integral e ressalta a importancia do cuidado de trabalhar uma educacdo integral que
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persiga a formacao e o desenvolvimento humano mais amplo e multiplo possivel, sem esquecer
a base do curriculo.

O interesse em perscrutar os caminhos percorridos pela educacdo integral,
especialmente no Brasil, sua premissa, seus pressupostos, as experiéncias histéricas e seus
desdobramentos legais, os quais contemplam seu enfoque em uma perspectiva integral, seja ela
compreendida como educacdo integral e/ou escola de tempo integral, inquieta-me desde o final
do Mestrado nos anos de 2011, quando pesquisei sobre a Educa¢do Cooperativista no Estado
de Sao Paulo, ambos os temas apresentam algumas aproximacgdes em seu referencial histdrico-
filoséfico, na educacdo moderna. Compreendi que o tema do Mestrado era parte da formacao
plena que abrange todas as dimensdes da vida do sujeito, ou seja, era parte do que entendemos
por educagdo integral. O interesse pelo tema desvelou-se apds participar de uma conferéncia
sobre Educacdo Integral, indicada pelo meu orientador, na qual a Professora Dra. Jaqueline
Moll, entdo diretora de Curriculos e Educacdo Integral da SECADI — Secretaria de Educagao
Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e Inclusdo, era a palestrante. Sua apresentacdo sobre o
tema mostrou a relevancia e a necessidade de criarmos politicas publicas eficientes de
ampliacao da jornada escolar e para além dela, objetivando a educagdo integral dos educandos.
Ao final do Mestrado jé sabia qual seria o tema de pesquisa no esperado doutorado.

Justifica-se esse trabalho visto que pode contribuir com o debate e o esclarecimento da
confusdo conceitual sobre o alcance das expressdes tempo integral, formacdo integral e/ou
protegdo social, visto que os programas que se propuseram a oferecer educacdo integral no
Brasil, desde Anisio Teixeira com o CECR — Centro Educacional Carneiro Ribeiro (1950) até
o PME — Programa Mais Educacgdo (a partir de 2007), apresentem, em sua sincronia comum,
um possivel viés assistencialista, de modo que pode ser compreendido como uma iniciativa que
surge nas periferias sociais para tentar suprir as caréncias e deficiéncias estruturais. Tais
posi¢des foram verificadas nos estudos de Paro (2009), Gadotti (2009) e Carvalho (2006)
Cavalliere (2003, 2007, 2009, 2012) e Moll (2009, 2012, 2013), entre outros. Nessas fontes é
recorrente a afirmacgdo de que a educacdo integral carece de investigacdes mais aprofundadas,
de modo a contemplar as ambiguidades, as contradi¢des, as potencialidades, enfim, as
idiossincrasias do termo.

Temos acompanhado uma tradi¢do de pesquisas, no campo da Educagdo, que sustenta
que ha duas ordens, propriamente ditas, na producdo social das investigacdes e dos estudos
sobre os temas da pratica social da Educacdo. Uma primeira ordem € exatamente aquela

denominada ordem da investiga¢do, que se estrutura do particular para o geral, partindo de
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problemas reais que emergem de nossas vivéncias comuns, sincronizando-se com tensdes €
caracteristicas de toda sorte, de modo a exigir de nossa parte um criterioso estudo, atentando
para decifrar a miriade de sentidos e de contradicdes que se apresentam intrincados no campo
da realidade que pretendemos compreender. Essa ordem exige a segura problematizacio das
questdes vivenciadas, a objetiva defini¢dao de limites e de centralidades, gerando condicdes de
efetuar uma razodvel pergunta, de modo a organizar as possiveis fontes para angariar eventuais
respostas para tais questionamentos.

J4 a segunda ordem desse referencial epistemoldgico e politico é reconhecida como a
ordem da exposicdo, isto €, aquela organizacdo do produto final do processo social e
institucional investigativo, que se define como um relatorio de pesquisas, em diferentes graus
e niveis de problematizacdo, reconhecimento e alcance. Nessa ordem inverte-se a indicacdo do
caminho a percorrer, parte-se sempre do geral para o particular, das questdes estruturais que
ddo sentido e forma aos problemas e materialidades encontradas.

Nesse momento estamos apresentando o nosso relatdrio investigativo de doutoramento
em Educacdo, na drea de Filosofia e Educagdo, sobre a questdo da concepcao de Educagdo
Integral e Escolas de Tempo Integral no Brasil, num periodo de contradi¢cdes e patentes
dificuldades de empreender um debate nesse campo. Trata-se de um esfor¢o de apresentar aqui
0 NOsSO processo investigativo, nossa jornada epistemoldgica e politica sobre o tema e sobre
seu eixo problematizador: as politicas de Educacdo Integral, atualmente debatidas e concebidas
no Brasil, notadamente a partir do referencial filoséfico e politico do atual Plano Nacional de
Educacao (Lei 13005/2014), centrado na concepg¢ao politica da educagdo como direito ou do
direito a educacdo, estariam sendo suficientes para engendrar uma politica de Educacdo
Integral emancipatdria e transformadora? Seriam as experiéncias histéricas anunciadas, bem
como aquelas outras até mesmo vivenciadas, como a Escola Parque de Anisio Teixeira, os
CIEPs — Centros Integrados de Educacdo Publica, propostos por Darcy Ribeiro, as proposi¢oes
do CEU — Centro Educacional Unificado, na cidade de Sao Paulo, os programas como o Mais
Educagdo, bem como tantas outras versdes institucionais de ampliacdo de jornadas e de
organizacao de curriculos escolares suficientes para embasar uma politica de educagdo integral
organica e plena para a educagdo e a escola no Brasil?

Essas questdes nortearam nossa caminhada investigativa. O que pretendemos descrever
e apresentar nesse relatorio € o processo que empreendemos e as contradigdes que encontramos

e sistematizamos, isto €, interpretamos e ousamos alinhavar aqui.
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No Primeiro Capitulo, buscaremos apresentar os raros e pouco conhecidos projetos de
organizacdo ou compreensdo da questdo da Educacdo Integral ou mesmo da Escola em Tempo
Integral na tradi¢do histodrica e filos6fica da organizag¢do da escola no Ocidente. Para dar conta
desse aporte historico-filoséfico langamos mao de uma sucinta digressao de natureza histérica
e politica, num deslocamento critico e diacronico, para lograr sempre entender a Educacdo, a
questdo da Integralidade e da escola como expressdes da propria compreensao do fendmeno
educativo.

No Segundo Capitulo, abordaremos os projetos e os movimentos de ideias e de
organizacoes institucionais e legais de Educacdo Integral e de Escola de Tempo Integral
presentes na histéria da organizacdo escolar do Brasil. Buscaremos descrever suas
fundamentagdes e apresentar suas principais caracteristicas e contradicdes. Igualmente, nas
entrelinhas da exposi¢do historica, apresentaremos nossas consideracOes analiticas e
interpretativas.

J4, no Terceiro Capitulo, destacamos as concepcdes tedricas e praticas das experiéncias
institucionais de Educacdo Integral e de Educagdo de Tempo Integral no Brasil. Nessa parte
de nossa reflexao apresentaremos estudos e referenciais similares de andlise e de critica de tais
movimentos e esbo¢os de ordenamento da Educagdo Integral.

No Capitulo Quarto, destacaremos as contradi¢cdes das conquistas legais recentes sobre
Educacao Integral e sobre as Escolas de Tempo Integral. Nesse coroldrio, apresentaremos 0s
marcos legais recentes que poderiam embasar uma politica de educagdo integral de natureza
democratica e transformadora. Nessa parte de nossa reflexdo, alinharemos nossas esperangas e
reafirmaremos que ndo hé possibilidade de se reconhecer a potencialidade emancipatéria da
Educagdo e da Escola se ndo observarmos os projetos politicos em disputa em nossa sociedade.
Essa dialética encontra-se plenamente vibrante e aberta.

Ao final do presente relatorio, a guisa de algumas Consideracdes Finais, buscaremos
expor as razdes de nossa esperanca numa nova concep¢ao de Educacdo, que seja plena e
integral, e na possibilidade histérica de engendramento de uma criativa politica de Educagdo
Integral no Brasil.

Temos clareza de que esse trabalho ndo esgota o debate aberto sobre Educagdo Integral
no Brasil. Nossa convic¢do € que o mesmo poderd ser inspirador para outros estudos, de igual
ou superior monta, para ajudar a decifrar esse urgente cendrio tematico da Educacgao e da Escola

€m nosso pais.
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CAPITULO I - AS CONDICOES HISTORICAS DOS PROJETOS DE EDUCACAO
INTEGRAL E SEUS PRESSUPOSTOS FILOSOFICOS E POLITICOS

A inten¢do que nos move na exposicdo do Capitulo I consiste em buscar definir o
contexto e as fundamentagdes historico-filoséficas que apresentem alguma aproximacao com o
idedrio da Educacdo Integral ou a auséncia dele. Para tanto, faz-se necessario analisar o referido
tema a partir das matrizes historico-filos6ficas que constituem as sociedades modernas. Com
isso, pretendemos alcangar uma maior compreensdo dos avangos e dos recuos de concepgdes e

préticas desse olhar para a educagdo que visa a formacao integral do individuo.
1.1 A Paideia Grega

A primeira grande constru¢do de sentido para as préticas educacionais deu-se pela
constituicdo do ideal educativo realizado pela Grécia Antiga, que recebeu o nome de Paideia.
Ao voltarmos nossos olhos para a Antiguidade, encontramos a paideia grega que,
consubstanciando aquela formagdo humana mais completa, ja continha o germe do que mais
tarde se denominou educacdo integral — formacao do corpo e do espirito.

Como ocorre frequentemente com outras palavras derivadas do grego, paideia é mais
que um vocédbulo — € toda uma conceituacdo que nos permite tragar os momentos iniciais do
pensamento educacional grego. Rastreando-se a palavra, iremos encontra-la pela primeira vez
em Esquilo (525-455 a.C.) com o significado de “criagdo de criancas”, com énfase na
alimentacdo. Em Aristéfanes (447-385 a.C.) e Tucidides (460-395 a.C.), a énfase se desloca
para os aspectos praticos da instruciio e da especializa¢io (cf. RITTER; GRUNDER, s.d. col.
35-39).

Para compreender o surgimento do conceito grego de paideia, hd que se retroceder a
educacdo aristocratica dos tempos homéricos. Naquele tempo, ela corresponderia aos métodos
utilizados para assegurar a transmissao as sucessivas geracdes daqueles valores considerados
essenciais — morais e religiosos principalmente — que servem de fundamento a sociedade. No
grego, o vocabulo paideia se caracteriza por um duplo modo de emprego: como substantivo de
acdo e como caracteristica final (produto, resultado) de um processo verbal. No primeiro caso
pode-se encard-la como processo educacional em evolucdo (acdo), e no segundo, como

educacdo, ja no sentido amplo de formagdo.



21

E consenso entre estudiosos que a poesia serviu como o recurso central para educar o
povo grego, porque ajudou a plasmar o “espirito” desse na evolugdo de seu ethos — sua
identidade. Nao por acaso, esses textos tém sido tomados como registros-chave da vida em
geral na Grécia antiga, isto €, registro de como poderia ser a educacdo. Por muitos séculos, a
poesia de Homero (por volta do século VIII a.C.) instruiu o povo; deuses e herdis que permeiam
seus versos exemplificam certas atitudes da formac¢do humana no mundo ocidental, sobretudo
virtudes como lealdade, hospitalidade, prudéncia, valentia e outras. E plausivel ver em Homero
o ideal educativo do heroismo ou cavalheirismo que compdem a educagdo aristocratica.

Naquela época, os filhos da aristocracia reuniam-se em paldcios reais, em castelos
particulares, em paldcios de nobres. Ali, recebiam uma formagao a que Cambi (1999, p. 77)

assim se refere:

[...] s@o treinados para o combate através de competi¢des e jogos com disco, dardo,
arco, carros, que devem favorecer o exercicio da forca, mas também da astdcia e da
inteligéncia. O espirito de luta € aqui o critério educativo fundamental, que abrange
tanto o aspecto fisico-esportivo quanto o cort€s oratério-musical, solicitando
exercicios com a lira, danga e canto e remetendo o jovem também a praticas religiosas
como “a leitura dos signos, os ritos do sacrificio, o culto dos deuses e dos herdis”.
Sendo assim, constata-se que a educa¢do embasada em Homero concebia um ideal duplo
na formacao humana: o homem de ac¢do — personificado em Aquiles — e o ideal de sabedoria —
cuja personificacdo era o her6i Ulisses. Esses ideais deveriam ser alcancados por quem gozasse
do status de “homem livre”.
Werner Jaeger, autor do cldssico Paideia, referindo-se a educacao grega nos tempos de
Homero, fala de um c6digo de nobreza cavalheiresca guiando a vida do “homem nobre que, na

vida privada como na guerra, rege-se por normas certas de conduta, alheias aos comuns dos

homens” (JAEGER, 1986, p. 20); e lembra ainda que:

O sentido do dever €, nos poemas homéricos, uma caracteristica essencial da nobreza,
que se orgulha por lhe ser imposta uma medida exigente. A for¢a educadora da
nobreza reside no fato de despertar o sentimento do dever em face do ideal, que deste
modo o individuo tem sempre diante dos olhos (Ibid., p.20).

Junto dessa nobreza idealizada e modeladora é que o homem grego primitivo cultivava
a “ansia de se distinguir e a aspiragdo a honra” — era ai que comecava o valor: “honrar os
Deuses e os homens pela sua Areté”. Gross (2005) afirma que Areté! e Paideia sdo conceitos

insepardveis na cultura helénica, mas os dois de traduc@o impraticivel. Ambos os conceitos

' Areté (do grego dpetn areté,és) é uma palavra de origem grega que expressa o conceito grego de
exceléncia, ligado a no¢ao de cumprimento do propédsito ou da fungdo a que o individuo se destina.



22

evoluiram, mas conservando sempre os sentidos de nobreza e de formacdo, indicando uma
educacgdo de espectro integral e tridimensional que visava a formacao harmdnica: mente, corpo
e coragdo. Em outras palavras, a uma formacao intelectual, fisica e virtuosa.

Os poemas e suas mensagens faziam-se presentes na vida de cada um em todos os
momentos. Por muito tempo, boa parte da populacdo era analfabeta, com isso, 0 meio mais
usado para difundi-los era a oralidade: por meio da apresentaciio de poetas e rapsodos® e pela
fala de pessoas mais velhas, que transmitem sua experiéncia as geracdes seguintes, por costume
e tradi¢@o. Nesse sentido, dada a importancia de Homero, muitos eram capazes de recitar de cor
os poemas. Além disso, seus versos compunham textos-base da instru¢do educacional do
mundo grego, que os conquistadores romanos adotaram em seu império. Ainda, segundo
Manacorda (2000), mesmo Platdo, apesar de critico de Homero, o reconhece como o educador
de toda a Grécia.

Ainda na Paideia Arcaica temos a poesia de Hesiodo (750-650 a. C.), que sucedeu a
Homero, ele pode ter influenciado menos a mentalidade dos gregos. Na verdade, Hesiodo foi
quase totalmente ofuscado pela prevaléncia de seu predecessor. A educacao, fundada em seus
versos, enfatiza o heroismo, mas ndo segundo o ideal cavalheiresco e guerreiro, e sim o da
dignidade e importancia do trabalho, como da pratica das virtudes.

Em geral, associa-se sua poesia com um ambiente bucdlico — ambiente onde ele nasceu
e viveu; com o popular; sobretudo com o camponés. Larroyo (1982) afirma que, por meio de
seus poemas, Hesiodo instruia seus concidaddos principalmente na vida agricola, moral e
religiosa. Nesse caso, com o surgimento e desenvolvimento da polis, é provavel que Hesiodo
tenha se tornado ainda menos influente, visto que a cidade passou a se consolidar cada vez mais
como locus da experiéncia do povo grego e da expressao verbal, cujo dominio determinava a
participacao politica na vida publica.

Com os Sofistas’

surge também o “terndrio pedagodgico” de vocagdo, instrucdo e
exercicio, com os quais a realizac@o da areté passa a se constituir sobre as bases intelectuais. A
sua instru¢do formal, abarcando o estudo da gramatica, da retdrica, da dialética e a transmissao
do conhecimento enciclopédico, completa o frivium. Temos assim uma educagdo abrangendo

aspectos informativos e formativos tridimensionais, conforme ja visto. A estes, mais tarde,

2 Recitador profissional de poesias épicas na Grécia antiga.

3 Os sofistas correspondem aos filosofos que pertenceram a “Escola Sofistica” (IV e V a.C.). Composta
por um grupo de sdbios e eruditos itinerantes, eles dominavam técnicas de retdrica e discurso, e estavam
interessados em divulgar seus conhecimentos em troca do pagamento de taxa pelos estudantes ou aprendizes.
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acresce-se o quadrivium, ou seja, a aritmética, a geometria, a musica e a astronomia. Tem-se
assim o embrido do conhecimento enciclopédico.
E a origem da educagio no sentido estrito da palavra: a Paidéia. Foi com os sofistas
que esta palavra haveria de ampliar cada vez mais a sua importincia e a amplitude do
seu significado, pela primeira vez foi referida a mais alta Areté humana, [...] acaba por

englobar o conjunto de todas as exigéncias ideais, fisicas e espirituais... (JAEGER,
2001, p. 335)

Ainda, Jaeger (2001, p. 342-343) afirma que ao lado da formagdo bdsica existia
igualmente nos sofistas uma educa¢do formal no mais alto sentido da palavra, a qual ndo
consistia j4 numa estruturacdo do entendimento e da linguagem, mas partia da totalidade das
forcas espirituais. E Protdgoras* (481-411 a.C.) quem a representa. A poesia e a musica eram
para ele as principais forcas modeladoras da alma, ao lado da gramaética, da retdrica e da
dialética. E na politica e na ética que mergulham as raizes desta terceira forma de educagio
sofistica. Distingue-se da formal e da enciclopédica, porque ndo considera o homem
abstratamente, mas como membro da sociedade. E desta maneira que coloca a educagio em
sOlida ligacdo com o mundo dos valores e insere a formacgdo espiritual na totalidade da areté
humana. O espirito ndo € considerado através do ponto de vista puramente intelectual, formal

ou de conteudo, mas sim em relacdo com as suas condi¢des sociais.

O conceito que originariamente designava apenas o processo da educagdo como tal,
estendeu ao aspecto objetivo e de conteido a esfera do seu significado, exatamente
como a palavra alema Bildung (formacao) ou a equivalente latina Cultura, do processo
da formagdo passaram a designar o ser formado e o préprio conteido da cultura, e por
fim abarcaram, na totalidade, o mundo da cultura espiritual: 0 mundo em que nasce o
homem individual, pelo simples fato de pertencer ao seu povo ou a um circulo social
determinado. A construcdo histérica deste mundo atinge o seu apogeu no momento
em que se chega a ideia consciente da educagdo. Torna-se assim claro e natural o fato
de os Gregos, a partir do século IV, quando este conceito encontrou a sua cristalizacido
definitiva, terem dado o nome de Paidéia a todas as formas e criagdes espirituais e ao
tesouro completo da sua tradigdo... (JAEGER, 1986, p.245-246).

Com Demdcrito (469-370 a.C.) a paideia assume a caracterizagdo de uma educacao
espiritual, a qual se torna um bem inaliendvel de cada um. Diferentemente dos sofistas, cuja
atividade educacional buscava a realizacdo da vida préatica/politica, aqui educagdo presta
socorro a vida enquanto “refugio no infortinio” (RITTER; GRUNDER s.d. col.36).

Cambi (1999) afirma — a luz de Tucidides — que a cidade grega era concebida como uma

possibilidade educativa, pois supostamente todas as atividades citadinas na polis possuiam fins

4 Protdgoras foi um sofista da Grécia Antiga, célebre por cunhar a frase: "O homem € a medida de todas
as coisas, das coisas que sdo, enquanto sdo, das coisas que ndo sao, enquanto ndo sdo." Tendo como base para isso
o pensamento de Heréaclito.
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educativos. Se assim o for, mais que possibilitar esse processo educacional, a polis o resguarda.
Fazer isso — desenvolver tal atividade educativa — incluia recorrer a rituais religiosos e festivos,
teatro (tragédia e comédia) e jogos agonisticos (competi¢cdes gindsticas ou atléticas disputadas
pelos jovens gregos), que tinham um propdsito-chave: incentivar a exceléncia da pessoa e exigir
dominio de seu corpo como atividade espiritual. Nas palavras do historiador Burckhardt (apud
CAMBI, 1999, p. 80), além de manifestar exceléncia e raga, a agonistica “[...] revela-se como
a mais antiga expressao da vitdria pacifica da humanidade”.

Moura (2014) afirma que Esparta e Atenas predominaram na dimensdo educativa da
cidade-estado. Cada uma com suas praticas e seus métodos, seus meios e fins, seus méritos e
deméritos, suas virtudes e vicissitudes. De inicio, Esparta sobressaiu-se como cidade-estado
militarista. E dificil ter uma visio que evidencie mais clara e seguramente a realidade histérica
dos espartanos. O ponto de referéncia e comparacdo é Atenas. Em especial na cultura e
educagdo, criticos que viam degeneracdo e relaxamento no contexto ateniense elogiavam a
realidade espartana e vice-versa. Em seu estudo sobre Esparta, Jaeger (2003, p. 108—109) afirma
que, ao contrario dos jf)nios5 , que desenvolveram uma consciéncia filos6fica e moral, nenhum
espartano pode ser citado como referéncia “[...] entre os filésofos e moralistas gregos”.

Contudo, na histéria da educagio, Esparta se sobressaiu com inovagdo, porque, ao criar
o Estado, o fez pela primeira vez de modo original, representando uma verdadeira fonte e forca
educadora, no mais vasto sentido da palavra, conforme pontua Jaeger (2003). Com efeito, os
relatos sobre a pratica educativa espartana permitem vé-la como experiéncia de educacdo
integral e em tempo integral: o Estado delineava uma politica educacional correspondente ao
projeto societério, idealizado segundo seus interesses; e usava trés institui¢des bdsicas que
constitufam o universo sdcio histdrico e existencial do individuo: a familia, a escola e a
sociedade.

O objetivo era que essa educagdo integral levasse o individuo a uma formagao que o
conformasse ao ideal desejado de homem: o cidadao — o homem que, devidamente formado,
assumiria seus compromissos e deveres como membro da sociedade e se doaria totalmente ao
Estado, a ponto de lhe dar a vida. Marrou (1990) descreve esse sentimento, ao afirmar que a
polis significa para seus cidaddos o fim ultimo de sua existéncia; € ela que os possibilitam ser

homens.

5 Qs jonios, também chamados de [dnios, eram um povo indo-europeu que migrou para a Grécia por volta
de 2.000 a.C.. Com a chegada dos dérios, na Peninsula do Peloponeso, milhares de jonios migraram para a Asia
Menor, fundando na regido varias cidades (MOSSE, 2004).



25

Apbs vencer Atenas, em 404 a.C. na Guerra do Peloponeso®, Esparta ficou bastante
enfraquecida, concentrou-se no adestramento militar mediante disciplina rigorosa. O legislador
Licurgo’ foi quem organizou a educacdo espartana, responsabilidade do Estado, ao qual
pertencia o individuo espartano. Assim, a orientacdo militarista regeu a educagdo. A vida
educacional comecava aos sete anos de idade. Mas nem todas as criancas chegavam a essa
idade, pois a primazia do corpo, na sociedade espartana, resultou em uma politica de eugenia®:
em parte, no sacrificio de criangas raquiticas ou com anomalias fisicas; em parte, no treinamento
fisico das mulheres para fortalecer seu corpo, a fim de que gerassem filhos sauddveis e
Vigorosos.

Até os sete anos, a educacdo da crianca cabia a familia que dela cuidava’; depois, os
meninos eram retirados das familias e levados a um gindsio'’, onde permaneciam até os 16 anos.
Deles se esperava que desenvolvessem forca e coragem, imprescindiveis ao combatente
espartano. Dos 18 aos 20 anos, viviam acampados ao redor da cidade. Cuidavam da seguranca
e vigiavam os hilotas'! no cumprimento dos servigos publicos que lhes cabiam. Apés os 20
anos, iam para academias militares, onde ficavam até os 30 anos, quando findava a fase

educativa; ou seja, quando se tornavam cidaddos plenos. Havia ainda a educagdo politica ou

andragogia que chegava aos 55 anos de idade.

® Guerra do Peloponeso. Também conhecida como Guerra Mundial da Antiga Grécia, a Guerra do
Peloponeso foi um conflito entre Atenas e Esparta. A guerra entre as cidades-estados aconteceu entre os anos de
431 e 404 a.C., e foi detalhada em relatos de dois historiadores da Grécia Antiga: Xenofonte e Tucidides.

7 Licurgo foi legislador militar de Esparta. Por meio das leis atribuidas a ele reorganizaram a sociedade e
remodelaram a educacdo. Nada se sabe seguramente sobre a sua existéncia; exceto a referéncia que a ele fez o
historiador Herédoto (MOSSE, 2004).

8 Eugenia era a politica espartana segundo a qual se deixava viver s6 os meninos belos, robustos e
saudaveis. Logo apds nascer, a crianga era apresentada a um conselho de ancidos que davam o veredicto. Caso
fosse rejeitada, era jogada em um despenhadeiro. Segundo Giles (1987), também em Atenas existia essa prdtica,
mas, 14, a decisdo cabia ao pai.

° Segundo Mossé (2004); Jardé (1977), Aristételes definia a familia como a base da aldeia, da cidade-
estado. J4, nos poemas homéricos, a familia compreendia a esposa, os filhos, os dependentes € os escravos como
posse do homem. Era uma estrutura machista em que a mulher cuidava do lar e da criacdo dos filhos. Esta, ao se
casar, deixava de pertencer ao pai para tornar-se propriedade do marido.

10°O gindsio, inicialmente, era o local destinado as praticas esportivas. Posteriormente passou a ser
utilizado, também, como local de aprendizado de mdsica, literatura, religido, oratdria, filosofia, etc. Ali, realizava-
se as reunides importantes da cidade (JARDE, 1977; COULANGES, 1998; GIORDANI, 2012).

""" Os hilotas (em grego Eil®ton "Heilotai" ou Eikdteg "Heilotes") eram servos do Estado em Esparta.
Todavia, Finley (1990, p. 120), aponta o fato de que os hilotas ndo seriam escravos quaisquer, mas consistiriam
numa divisdo interna entre escravos, neste caso, haveriam dois tipos de escravos: o hilota, o qual era o escravo
publico; e o escravo privado. Durante a Cripteia (ritual de passagem para emancipa¢do dos jovens), 0os jovens
espartanos eram designados para assassinar lideres em potencial entre os hilotas.
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Se ha quem veja como negativa essa educacdo vinculada ao corpo e a forca (bélica),
cabe salientar que a educacdo espartana fomentava a préitica de bons costumes, a busca do
autodominio ante as adversidades, o estilo simples de viver e o incentivo a vida comunitaria.
Igualmente, a educac@o em Atenas ndo descuidava da educacdo fisica, mas enfatizava o aspecto
intelectual, visando uma melhor participagcdo nos interesses referentes a cidade, segundo afirma
Aranha (2006).

Nesse ponto, a educacio espartana distinguia-se da educagdo de Atenas, de feicdo mais
democratica: o ateniense era formado para participar da vida social e publica da polis. Como
esclarece Aranha (2006), subjacente a essa postura estava uma concep¢ao de individuo e Estado
na qual o primeiro era cidaddo da polis na relacio com o segundo. Em Esparta, diferentemente,
a educacdo ndo mudava a condi¢do do espartano de propriedade do Estado, do qual era
defensor.

Chega-se, finalmente, ao século IV a.C. ao qual Jaeger (2001) denomina de época
cldssica da paideia, e a Grécia estd sob a hegemonia de Atenas. Estamos nos séculos de Sélon'?
, Péricles'3, Séfocles!?, Esquilols, Fidias'®, Sécrates'” e Platdo!® com toda a grandeza politica
que os caracterizara e que a arquitetura imortalizou e com o espléndido florescimento que a
Cidade-Estado experimentou.

A partir de entdo, exige-se algo mais da educacdo, para além de formar o homem, a

educagdo deve ainda formar o cidaddo. A antiga educagdo, baseada na gindstica, na musica e

12 S6lon (640-558 a.C.) foi um estadista, legislador e poeta grego antigo. Foi considerado pelos antigos
como um dos sete sdbios da Grécia antiga e, como poeta, compds elegias morais-filosoficas.

13 Péricles (494-429 a.C.) foi um célebre e influente estadista, orador e estratego da Grécia Antiga, um
dos principais lideres democréticos de Atenas e a maior personalidade politica do século V a.C..

14 S6focles (496-405 a.C.) foi um dramaturgo grego, um dos mais importantes escritores de tragédia ao
lado de Esquilo e Euripedes, dentre aqueles cujo trabalho sobreviveu. Suas pecas retratam personagens nobres e
da realeza.

15 Esquilo (523-456 a.C.) foi um dramaturgo da Grécia Antiga. E reconhecido frequentemente como o pai
da tragédia, e é o0 mais antigo dos trés tragicos gregos cujas pecas ainda existem.

16 Fidias (480-430 a.C.) foi um célebre escultor da Grécia Antiga. Sua biografia é cheia de lacunas e
incertezas, € 0 que se tem como certo é que ele foi o autor de duas das mais famosas estituas da Antiguidade,
a Atena Partenos e o Zeus Olimpico.

17" Sécrates  (em grego: Twkpding, IPA:[sokrate:s), transl. Sokrdatés, Atenas, 469-399 a.C.) foi

um filésofo ateniense do periodo cldssico da Grécia Antiga. Creditado como um dos fundadores da filosofia
ocidental, € até hoje uma figura enigmatica, conhecida principalmente através dos relatos em obras de escritores
que viveram mais tarde, especialmente dois de seus alunos, Platdo e Xenofonte, bem como pelas pecas teatrais de
seu contemporaneo Aristéfanes. Muitos defendem que os didlogos de Platdo seriam o relato mais abrangente de
Sécrates a ter perdurado da Antiguidade aos dias de hoje.

18 Platdo (em grego antigo: ITAdtwv, transl. Platon, "amplo", Atenas, 428/427-348/347 a.C.) foi um
filésofo e matematico do periodo classico da Grécia Antiga, autor de diversos didlogos filoséficos e fundador da
Academia em Atenas, a primeira institui¢ao de educacao superior do mundo ocidental.
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na gramdtica deixa de ser suficiente. A partir dai que o ideal educativo grego aparece
como Paideia propriamente dita e difundida através dos séculos, aqui a formacgao geral que tem
por tarefa construir o homem como homem e como cidadao. Platdo define Paideia da seguinte
forma "[...] a esséncia de toda a verdadeira educagdo ou Paideia € a que dd ao homem o desejo
e a ansia de se tornar um cidaddo perfeito e o ensina a mandar e a obedecer, tendo a justica
como fundamento” (JAEGER, 1995, p. 147).

Essa concepg¢do de educacao ateniense, enfatizava a autonomia do individuo relativa ao
Estado, traduzia os primérdios de um sistema educacional de que a tradi¢ao ocidental se nutriria
como referéncia; pode-se perceber na experiéncia educacional ateniense tracos da educagdo
integral que concebemos hoje. Conforme Larroyo (1982), em Atenas, surgiu também um ideal
da formac¢do completa do homem, tanto a educagdo fisica quanto a intelectual foram entendidas
como igualmente importantes. Com efeito, a formacdo educacional ateniense previa cuidar do
corpo e do intelecto, da ética e da moral. Em outros termos, assim como adestramento para
guerrear, a educacdo em Atenas previa desenvolvimento da capacidade intelectual para
participar de debates e assembleias, mediante defesa e argumentacgdo relativa a questdes que da
vida na polis.

Assim, em Atenas, surgiu também um ideal da formacdo completa do homem, tanto a
educagdo fisica quanto a intelectual foram entendidas como igualmente importantes. Com
efeito, a formacdo educacional ateniense previa cuidar do corpo e do intelecto, da ética e da
moral. Em outros termos, assim como adestramento para guerrear, a educacao em Atenas previa
desenvolvimento da capacidade intelectual para participar de debates e assembleias, mediante
defesa e argumentacdo relativa a questdes que da vida na polis (MOURA, 2014).

Se a educacdo ateniense preparava o cidaddo para participar da vida publica e se
relacionar autonomamente com o Estado ateniense, convém dizer que, este, apesar de ser o
titular da vida do cidadao, jamais assumiu o0 monopdlio da educacdo, ressalta Larroyo (1982).
Assim, Atenas organizou sua educacdo mediante iniciativas particulares — diferentemente do
que ocorria em Esparta. Nessa logica, “A carreira educativa nas escolas de Atenas em particular
e, presumivelmente, também nas outras cidades” supunha, primeiramente, a educagdo dada
pelos pais, pela nutriz e, enfim, pelo pedagogo; depois, incluia “[...] a recente figura do
gramatico; o citarista e o pedotriba'®, em escolas privadas abertas ao publico [...]”; por ultimo,
a educacao ficava “[...] aos cuidados da cidade, a aprendizagem das leis, isto ¢, dos direitos e

deveres do cidadao” (MANACORDA, 2000, p. 53).

9 Do grego paedotribés, que significa professor de gindstica para criangas.
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Como ja dito, a educacdo em Atenas organizou-se mediante iniciativas privadas. Mas
Platao defendia a responsabilidade do Estado pela educagdo — coerentemente com sua visao de
educagdo como meio de formar membros virtuosos para constituir um Estado perfeito. Em
outros termos, seria “[...] a formagao do homem moral dentro do Estado justo” (LUZURIAGA,
1990, p. 54). Ele defendia uma educacido com base em uma divisdo fundada na aptidao natural
de cada um. Af ocorreria a realizacdo do individuo, bem como a garantia de que todas as fungdes
sociais estariam providas.

Para Moura (2014), hd na concepgcdao grega de formacdo humana uma espécie de
igualdade entre as reflexdes e as agdes que constituem essa formacdo, sejam elas intelectuais,
fisicas, metafisicas, estéticas ou éticas. Em outras palavras, hd um sentido de completude que
forma, de modo integral, o Ser do que € humano e que ndo se descola de uma visdo social de
mundo. Segundo Jaeger (2001, p. 351), "esta educacio ética e politica € um trago fundamental
da esséncia da verdadeira Paideia".

Depois do exposto sobre a paideia grega, constatamos que, mesmo com tantos avangos
para época, encontramos poucos subsidios para afirmarmos que essa paideia sirva de base para
fundamentar e propor uma formacado plena. Acreditamos que de modo ingénuo muitas
pesquisas apresentam a paideia grega como referencial para defender a educacdo integral
atualmente, sem levar em conta que se tratava de uma sociedade excludente, escravocrata e
machista, entre outras limitacdes e contradi¢des, a educagdo integral que defendemos nao se

concretizaria nesse modelo de sociedade.

1.2 O Periodo Helenistico

O termo helenismo designa um periodo historico que se iniciou com a morte de
Alexandre Magno, em 323 a. C., e se estendeu até a conquista do Egito pelos romanos, em 30
a. C.. Dois fatores importantes marcaram esse periodo: a politica — com a criacdo de varios
reinos desdobrados do império alexandrino — e a cultura — oportunidade de disseminar a
civilizagdo grega no territorio vasto de seu império. Se a cultura helénica perdeu em “pureza”,
os gregos e a humanidade ganharam, pois o encontro com outros povos e outras culturas, em
especial com os orientais, ajudou a enriquecer e aprimorar uma cultura impar (LARROYO,
1982).

Em uma perspectiva otimista, Cambi (1999, p. 94) defende que o movimento helenistico
chegou “[...] a construir a verdadeira e prépria koiné grega (uma lingua comum) e a afirmar um

modelo de cultura baseados na humanitas”. O conceito da palavra Humanitas equivale a paideia
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grega, distingue-se dela por se tratar de uma cultura predominantemente humanistica e,
sobretudo, cosmopolita e universal, buscando aquilo que caracteriza o homem, em todos os
tempos e lugares. E uma concepcio que nio se restringe ao ideal de homem sdbio, mas se
estende a formag¢do do homem virtuoso, como ser moral, politico e literdrio. Segundo Cambi
(1999), dois fatores possibilitaram ganhos relevantes no periodo helenista. Um deles foi o
declinio de Atenas, que permitiu a Alexandria, Pérgamo e Antioquia despontarem e, também,
tornarem-se centros culturais importantes. Por outro lado, houve uma preocupacdo com a
constituicdo mais cientifica da cultura que levou ao crescimento de varios ramos do saber
(filosofia, ciéncia fisica, histéria, geometria, astronomia, matemética, botanica e zoologia) e
que o tornou mais complexo e enciclopédico (MOURA, 2014).

Outro fato importante ocorreu enquanto a polis declinava e as monarquias territoriais
burocraticas surgiam. Esses fatos contribuiram para mudar a mentalidade e o comportamento
dos gregos, isto €, ajudou a ampliar a visdo de mundo e redefinir a concep¢do de homem: seu
papel narealidade concreta e sua relagdo com o universo. Esse contexto possibilitou a afirmacgdo
do sujeito que se reconhece na condi¢do de homem e ndo apenas cidaddo, como outrora, quase
que totalmente subsumido pelos interesses da polis. O helenismo € o0 momento de maturidade
da cultura antiga. Segundo Giordani (2012), é quando esta é afetada, ao se configurar a crise
entre o individuo e o Estado. Esse autor compreende o helenismo como um alargamento de
horizontes principalmente nos campos politico-sociais.

Nesse novo contexto, a polis perde a sua condi¢do de categoria fundamental: aquele
referencial que regia, mas também limitava. A Cosmopolis torna-se o novo sentido e objetivo
para o, até entdo, cidaddo da polis. Se antes esta era o limite do homem, depois dela, o homem

sente-se cidaddo do mundo. Para Marrou (1990, p. 158):

O verdadeiro herdeiro da cidade antiga nao €, como se diz muitas vezes com um matiz
pejorativo, o individuo, mas a pessoa humana, que, liberta do condicionamento
coletivo, do encastramento totalitirio que lhe impunha a vida da cidade, toma agora
consciéncia de si prépria, de suas possibilidades, de suas exigéncias, de seus direitos.

Central para a historia da humanidade — porque € sua base de sustentagdo e continuidade
—, esse contexto se assentou sobre a educagdo. Nesse sentido, para suprir as demandas desses
novos tempos € novas aspiragoes, a paideia grega foi reformulada para se tornar a enkyklios
paideia, que representou o saber enciclopédico a ser exigido do homem culto. Estava idealizada
ai, segundo Cambi (1999, p. 96), a nocdo de “homem completo”, para o qual convergia a
educagdo enciclopédica como forma primordial de concretizd-lo plenamente e tornd-lo “...]

moralmente desenvolvido, para que ndo seja s6 um técnico, mas justamente um homem nutrido
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de cultura, antes de tudo, literdria e habil no uso da palavra, consciente da tradi¢do e que se faz
‘pessoa’, sujeito dotado de carater”.

Esta no¢ao de homem completo a qual Cambi se refere, vincula-se ao ideal de formacao
plena, para a vida em sua totalidade, tal como exigiam as condicdes histdricas e politicas da
sociedade aristocrética e escravocrata. O ideal antropolégico grego estabelecia uma concepcao
aristocratica e elitista de educagdo integral. Na modernidade buscamos superar essa concep¢ao,

embora nela nos espelhemos como quadro histérico.
1.3 A educacio no Império Romano e o inicio da Paideia Crista

O Império Romano € considerado a maior civilizagc@o da historia ocidental. Durou cinco
séculos: comecou em 753 a.C. e terminou em 476 d.C. Estendia-se do Rio Reno para o Egito,
chegava a Gra-Bretanha e a Asia Menor. Assim, estabelecia uma conexdo com a Europa, a Asia
e Africa. No sistema politico de império, o poder politico estava concentrado na figura do
imperador. O Império Romano comegou com Otaviano Augusto? e terminou com Constantino
XI2!. O Senado servia para apoiar o poder politico do imperador.

Em Roma, lugar da educacido moral, civica e religiosa, as tradi¢des patrias t€ém histéria
marcante, sendo o primeiro educador o pater familiae, ou seja, ao contrario dos gregos, cujo
mestre era um estrangeiro ou escravo (pedagogo), em Roma a fun¢do educadora € do pai. A
antiga monarquia romana era na¢do de patres, donos da terra e das familias, sendo que a crianca
parava de brincar entre os 07 e 08 anos, passava, sob a tutela do pai, a aprender as tradi¢des
patrias e a realizar treinamento militar (MANACORDA, 2000, p.75-76). Identifica-se que em
Roma, enquanto os nobres se helenizavam, os plebeus se deparavam com a necessidade de

dominar a lingua latina para manifestarem-se nas Assembleias Publicas.

20 Caio Jdlio César Octaviano Augusto foi o primeiro e um dos mais importantes imperadores romanos.
Otédvio Augusto nasceu na cidade de Roma (capital do Império Romano) no dia 23 de setembro do ano de 63 a.C.
e faleceu em 19 de agosto de 14 d.C., na comuna italiana de Nola. Pertencente a Dinastia Julio-Claudiana, Otavio
Augusto teve dois filhos: Maior e Jilia. Governou o Império Romano durante 41 anos, entre os anos de 16 de
janeiro de 27 a.C. e 19 de agosto de 14 d.C. (data de sua morte).

2! Constantino XI Pale6logo (algumas vezes numerado como Constantino XII ou Constantino XIII),
também conhecido como Constantino Dragas€s, nasceu em 8 de fevereiro de 1404 e faleceu em 29de
maio de 1453, membro da dinastia Pale6logo, foi o tltimo imperador bizantino, desde 1449 até sua morte.
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No entanto, a escola de retdrica latina, democratica e popular, foi objeto de intensa
critica, por constituir-se numa escola de subversdo politica, um ludus impudentia®’. Mas, é a
escola do tipo grego que prevalece, tornando a cultura grega um patrimonio do Império romano,
a qual é, depois, transmitida a Europa medieval e moderna e, enfim, para a nossa civilizacao
(MANACORDA, 2000, p.83).

O processo educacional intrafamiliar ocorria mediante a transmissdo (oral) de valores,
costumes e moral; sobretudo, do amor a patria. Assim constata Luzuriaga (1990, p. 60): a
educagdo era “[...] eminentemente moral, mais que intelectual”. Podemos dizer que nesse
periodo ocorre um afastamento do ideal
de educacdo integral, mesmo quando referente ao conceito politico praticado na Grécia. Essa
conjuncdo da formacdo ao campo familiar retrocede a concep¢do arcaica. Nenhum desses
movimentos € nossa bandeira.

Essas observagdes aludem ao chamado periodo primitivo: quando prevaleceu a
influéncia dos etruscos®. Na educacdo que ai se desenvolvia, prevalecia a aprendizagem pela
pratica, cujos objetos usados eram aqueles voltados as lides cotidianas, do trabalho e dos modos
de vida em um contexto camponés. Assim, a educacio cabia formar o cardter do individuo e
prepard-lo para as praticas relativas a vida no campo, a exemplo do cultivo da terra e da criagdo
de animais.

Na era cristd, do Século I até meados do século III, Roma alargou fronteiras pela
expansdo territorial, politica e militar. A partir dai o contato empirico da conquista, a
incorporagdo de prisioneiros ao contingente que retornou a Roma, o contingente de imigragcao
e os espolios de guerra, dentre outros fatores, ajudaram a inserir a cultura helenistica no império.
Logo, a realidade romana passou a ser permeada por elementos dessa cultura, sobretudo nos
mais altos escaldes da sociedade romana. A influéncia foi forte na criagdo da literatura romana,

da educacao escolar e da fundagdo de escolas.

220 ludus era um misto de prisdo, caserna e gindsio esportivo. Nele viviam e eram treinados os
gladiadores, que os chamavam “domus” (casa). No apogeu do Império Romano, existiam cerca de 100 ludus
espalhados pelas diversas provincias. Um deles era Carnuntum, nas imediacdes da cidadezinha austriaca de
Hainburg, a meio caminho entre as duas capitais Viena e Bratislava. As ruinas desse ludus foram encontradas em
2011, na zona do parque arqueoldgico de Carnuntum. O governo austriaco reconstruiu por completo as instalagdes,
que hoje podem ser visitadas pelos turistas.

23 Os etruscos, segundo Giordani (1991), sdo povos de origem desconhecida que viveram na Peninsula
Itdlica, na regido que, atualmente, corresponde a Toscana e as partes do Lécio e da Umbria. Acredita-se que a
ocupagdo aconteceu por volta dos anos de 1200 a 700 a.C.. Para alguns estudiosos ndo existiu um tinico povo, mas
uma cultura bastante desenvolvida que os igualava, apesar de viverem autonomamente.
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Dentre as peculiaridades que diferiam gregos e romanos, incluia-se a tendéncia dos
primeiros a ritmar a vida e suas a¢des segundo a busca do racional, do intelectual, do subjetivo,
da contemplacdo e do deleite estético; enquanto os romanos levavam suas vidas segundo o
ritmo da prética, do qtil, do eficaz, como enfatiza Monroe (1988). Acerca das distin¢gdes entre
os dois povos, Luzuriaga (1990, p. 58-59) apresenta pontos que caracterizam divergéncias na
cultura e educacgdo:

1*) no humano, a valoriza¢do da acdo, da vontade, sobre a reflexdo e a contemplacéo.
2%) no politico, a acentuag@o do poder, do afd de dominio, de império.

3*) no social, a afirmacao do individual e da vida familial, ante ou junto ao Estado.
4%) na cultura, falta de uma filosofia, de investigacdo desinteressada, mas, em
compensagao, criagdo das normas juridicas, do direito.

5%) na educagdo, acentuacdo do poder volitivo do hébito e do exercicio, com atitude
realista, ante a intelectual e idealista grega.

6) a necessidade do estudo individual, psicolégico do aluno.

7%) a consideragdo da vida familiar, e sobretudo do pai, no exercicio da educacio.

8" ndo obstante isso, em época mais avangada, a criacdo do primeiro sistema de
educag@o estatal, estendida a educacdo para fora de Roma aos confins o Império.

Os modelos educacionais sdo histdricos, alteram-se com os movimentos politicos e
culturais. Entre os séculos V e VI, a educagdo romana — essencialmente camponesa — comegou
a dar lugar a orientac@o educacional cristda, dado que o Cristianismo triunfou como ideologia
dominante nesse periodo longo de decadéncia do império e das forcas econdmicas romanas. A
educagdo, nesse periodo, tinha um cunho prético, direcionado para a realidade camponesa, e
moral, embasada nas tradi¢des e nos costumes, para proporcionar, nao sé a formacdo do carater
pela vivéncia social, mas também o amor a patria. O resultado dessa formagao seria o romanus,
conforme Cambi (1999).

A educacdo comecava no ambito doméstico — familiar —, no qual imperava a voz do
pater familias: o homem reconhecidamente como senhor de tudo e de todos. Na realidade dos
gregos, as criancas eram confiadas a amas ou escravos; em Roma, nos anos iniciais, as criancas
ficavam sob cuidados diretos da mae (mater familias), a quem, preponderantemente, cabia a
funcdo de educatrix — educadora no sentido mais amplo do termo e da fung@o — no lar. Caso
houvesse impossibilidade, escolhia-se uma matrona de reputacdo comprovada para tal tarefa.
Familias mais abastadas contratavam os pedagogos para que seus filhos tivessem instrucao mais
aprimorada.

Segundo Luzuriaga (1990, p. 61), quem podia arcar com o0s custos contratava mestres
ou preceptores — em geral gregos — para que iniciassem seus filhos na lingua e cultura helénicas.
Abbagnano e Visalberghi (1981, p.153) reiteram essa afirmagdo ao dizerem que era costume

das familias mais abastadas recorrerem aos trabalhos do ‘pedagogo’ romano.
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O interesse pela lingua grega abriu um veio de helenizacdo da cultura romana. A
inten¢do era encaminhar questoes cotidianas € comerciais com mais prontiddo e agilidade. A
presenca de mestres, retéricos, gramdticos e filésofos gregos reforgaram a presenca sélida da
cultura grega entre os romanos. Outras instituicdes foram constituidas no decorrer do tempo
para aprimorar e expandir o conhecimento. Dentre elas, surge a escola de gramética. O poder
que levou Roma a mudar de comunidade para metrépole exigia uma cultura cosmopolita e, para
suprir essa demanda, surgiram e se expandiram, com vigor, as escolas de educac¢do secundéria,
denominadas escolas do gramaticus.

O aluno iniciava os estudos aos 12 anos de idade e estudava até os 16. Aprendia a
gramdtica grega e a latina, igualmente, estudava retdrica, oratéria e matemdtica, porém com
menos intensidade. Nessa visdo romana de educacdo pratica e util, em contraste com a
mentalidade e experi€ncia da educacao grega, a musica e a ginastica foram relegadas. Por outro
lado, enfatizavam-se a justica e a politica.

Teérico da pedagogia em Roma, Cicero** vislumbrou novos horizontes para a educacio
em sua conformacao ao ideal da humanitas; segundo ele, o orador sintetizava esse ideal, porque
deteria conhecimentos provindos de dreas variadas do saber e assumiria qualidades de fil6sofo,
jurista, ator, poeta etc. Sobretudo, o orador deveria buscar incessantemente o ideal da perfei¢ao:
“[...] deve ser perfeito em todos os sentidos, homem integro que conhece e pratica a virtude, o
cidaddo que zela pelo bem do Estado e estd pronto a sacrificar-se por ele, caso precisar”

(GILES, 1983, p. 68).

Para Moura (2014), a énfase volta-se a idealizacdo da humanitas, inspirada na paideia
grega. O orador encarnava o ideal e o protétipo do homem humanista; lancava-se plenamente
na dedicacdo as bonae arts (ci€ncias em geral). Tal atitude significava a busca de algo que,
dentre todos os seres vivos, s6 0 homem conseguia alcancar. Segundo Monroe (1988, p. 87-
88), foi Quintiliano (35-95 d.C.)*, seguindo os passos de Cicero, quem caracterizou bem a

visdao romana do orador e de suas qualidades:

[...] conhecimentos das coisas (adquirido por meio do dominio da literatura), bom
vocabuldrio e habilidade para fazer cuidadosa escolha de palavras, conhecimento das
emocdes humanas e o poder de despertd-las, elegancia e urbanidade de maneiras,
conhecimento da histéria e da lei, boa dic¢cdo, boa memoria. Além disto ele sustentava
também que ninguém pode ser um orador ndo sendo, primeiro, bom homem.

24 Marco Tulio Cicero (106-46 a.C.) foi um advogado, politico, escritor, orador e filésofo da gens Tulia
da Republica Romana eleito consul em 63 a.C..

25 Marco Fibio Quintiliano (35-95 d.C.) foi um orador e professor de retérica romano. Nascido em
Calagurris, estudou em Roma, onde primeiro exerceu a atividade de advogado.
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Inicialmente, as mudancgas mais substanciais na educacdo foram escassas, j4 em um
segundo momento, o Estado imperial interessou-se mais pela drea da educacdo. Alguns
imperadores promoveram agdes que alavancaram os estudos, sobretudo, os da retérica. Como
o Estado necessitava de funciondrios para executar fun¢des administrativas, entdo buscou
intervir mais efetivamente: estimulou a criacdo de escolas municipais no império todo; isentou
do pagamento de impostos aos professores da educacdo secunddria e superior; além de, mais
tarde, passar a nomear professores. Criou, ainda, numerosas bibliotecas em véarios centros de
estudo e incentivou e aperfeicoou o ensino do direito. Provincias mais longinquas receberam
incentivos para criar escolas. Esses dados permitem dizer que a educa¢ido romana helenizada se
difundiu império afora (MOURA, 2014).

A perda gradual de poder levou Roma a declinar no ocidente. Invasdes diversas
empreendidas por vérios povos minaram as bases do império, a ponto de culminar em sua
extin¢do, entre os séculos V e VI da era crista. No rastro do declinio, perde lugar a educacao
romana, que € cada vez mais substituida pela, ainda incipiente, educacio cristd. De acordo com

Monroe (1988, p. 91),

[...] a decadéncia literdria e do mérito intrinseco dessa instrucdo gramadtica e retérica
inicia-se na ultima parte do III ou no inicio do IV século. J4 muito antes a importancia
dessa educag@o tinha desaparecido. Como noutros aspectos da sociedade romana, a
forma institucional sobrevivia muito depois de o egoismo lhe haver destruido a
finalidade, a corrupgdo lhe haver destruido o espirito, o artificialismo ter roubado toda
a influéncia real sobre a vida do povo e toda a real importincia social. [...] O grande
mérito da adaptacdo romana tinha sido sua intima relacio com as necessidades
préticas de vida politica e institucional. [...] Quando a importancia préitica de uma
educacdo préitica se perde, nada mais fica. [...] A educagdo ja ndo se destina a ser a
educagfo pratica de todo um povo, mas o ornamento de uma sociedade oca, superficial
e geralmente corrupta.

Parece ser cabivel afirmar que a educagdo romana produziu muito pouco de original,
pois todo o arsenal de sua cultura letrada e sua educacao adveio da Grécia — do helenismo.

Podemos perceber que a Paideia grega, seja em sua versao ateniense ou nas versdes
decorrentes do helenismo, encerra uma concepcao de integralidade e, igualmente, define uma
temporalidade plena na vida dos educandos da aristocracia. Podemos considerar que a novidade
da Educacdo Integral e da organizacdo da Escola de Tempo Integral ndo reside na dimensao

institucional ou técnica, mas sim na dimensao essencialmente politica.

1.4 A Paideia Crista

A paideia cristd é um conjunto cumulativo de diferentes movimentos de ideias e

proposicdes, de teorias e praticas sobre educacdo, vividas e dotadas de sentido a partir da
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experiéncia religiosa, teoldgica e educacional. A paideia cristd forma-se, portanto, num periodo
longo, que se inicia com o denominado movimento de Jesus?® e alcanca nossos dias, pois é
forcoso reconhecer que a educagdo crista representa, ainda em nosso tempo, uma grande rede
ou um organico sistema em todas as sociedades e em todos os continentes (NUNES, 2017).

O cristianismo, nome dado ao movimento de Jesus, nasceu e se desenvolveu nos
dominios do império romano e, com este, travou relagdes distintas ao longo de quase cinco
séculos. Visto a principio como pouco expressivo pelas autoridades romanas, o0 movimento
cresceu a ponto de suscitar a conscientizagdo do governo. No entendimento de Toynbee (1983,
p. 204), somente a partir do ano 64 d.C., passados cerca de 30 anos da execuc¢do de Jesus, € que
0 Governo Imperial romano percebeu que o cristianismo se constituia em algo mais do que uma
mera seita do judaismo.

Segundo Cambi (1999, p. 121),

[...] o advento do cristianismo operou uma profunda revolucdo cultural no mundo
antigo, talvez a mais profunda que o mundo ocidental tenha conhecido na sua historia.
Uma revolugdo da mentalidade, antes mesmo da cultura e das institui¢des sociais e,
depois, politicas também. Dentre os diversos fatores que contribuiram para a
constitui¢do e éxito do cristianismo cabe elencar sua natureza pedagdgica. Podemos
inferir que a sua atividade educativa € inerente ao seu surgimento.

A primeira grande dimensdo da paideia cristd configura-se exatamente no movimento
de Jesus de Nazaré, que definimos como a Era Cristd, que € a referéncia atual de nossa
cronologia e a base da datag@o universal até nossos dias.

Segundo Nunes (2017), Jesus € chamado mestre, ou pelo menos, deixa que o
reconhecam como mestre. SAo muitas as passagens evangélicas que definem Jesus como
Mestre. A palavra Mestre, seja na tradicao hebraica, seja na tradi¢ao grega, seja ainda na propria
tradicdo romana, guarda significacdo e sentidos éticos e educacionais; sao conceitos € nomes
que expressam a notavel identidade de admiracdo e de respeito, o que faz com que Jesus
incorpore toda a legitimidade que se reconhecia nesse titulo. “Jesus ensinava a todos”, (p.50,
grifo do autor).

Moura (2014) vai dizer que Ele, Jesus, € o modelo ideal do pedagogo. De modo simples,
tocava o coragdo de seus ouvintes mediante uma linguagem séria, porém acessivel e permeada

de figuras de linguagem e pardbolas. Eis por que se tornou o Mestre dos mestres. Sua morte

26 Ha muitas andlises historicas e socioldgicas do significado e das repercussdes do movimento de Jesus,
situado entre os anos 30 e 70 d.C. nas cidades judaico-palestinas. As obras de Gerd Theissen (THEISSEN, Gerd.
A religido dos primeiros cristdos. Paulinas: Sdo Paulo, 2008; e O Movimento de Jesus. Historia Social de Uma
Revolugdo de Valores. Loyola: Sdo Paulo 2010) oferecem algumas contextualiza¢des originais para a interpretacio
historica.
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ndo parou sua obra educativa: discipulos, apdstolos e evangelistas de grupos recém-formados
deram continuidade em comunidades primitivas que se tornaram células da nascente Igreja
crista.

Disso decorre a declaracdo de Nunes (2017, p. 50):

Jesus igualmente se destaca pela diddtica, isto é, pela capacidade de falar com as
pessoas de maneira acessivel, por histérias, pardbolas e palavras de facil compreensao.
As metaforas e os exemplos usados por Jesus de Nazaré mostram o quanto ele extraia
da vida comum das pessoas o enredo, o argumento, e o tema para suas pregacdes e
para o antincio da mensagem da qual se sentia incumbido.

Ainda Nunes (2017) afirma que Paulo de Tarso?’ eleva o cristianismo para além das
fronteiras de Jerusalém, e essa sua expansdo missiondria faz com que o cristianismo se p. 204),
transforme no fendmeno cultural universalista, isto €, aberto e voltado para todos, superando os
limites da experiéncia judaica. Afirma ainda que as cartas paulinas, que compdem a maioria
das cartas do Novo Testamento, sdo documentos teoldgicos, mas também sdo produgdes
didéticas de fundamentos literdrios brilhantes, que mostram uma rica metodologia de educacdo
a distancia produzida pelo grande missiondrio que foi Paulo de Tarso, enderecadas as
comunidades cristas de Corinto, de Efeso, de Tessalonica, de Roma, da Galacia entre outras.

Nesse periodo, a formac@o acontecia sob a responsabilidade da familia, também, e na
comunidade, como ja foi dito sobre o periodo coincidente entre o império romano e o inicio da
paideia cristd, porém as praticas rituais € comportamentais ganharam corpo e, aos poucos, um
prototipo de escola se formou. O aumento do numero de membros e a expansdo das
comunidades — presentes ja na Grécia € em Roma — exigiram organizar uma instru¢ao
elementar, a fim de preparar aspirantes ao batismo. Gragas, sobretudo, ao arduo empenho de
Paulo de Tarso, foi criada a escola dos catecimenos, que demandava pessoas instruidas para

leva-la a efeito.

Conforme Larroyo (1982), a educagdo cristd conseguiu implantar-se, passando pela
paideia grega e pela humanitas romana, ao se apresentar com um viés revoluciondrio e
inovador. Como forga sécio-histdrica, aos poucos integrou-se a histéria da humanidade para
lhe dar moldes e contornos. O desenrolar do cristianismo seguiu o principio conceitual
denominado paideia cristd, cuja formulacdo tedrica e explicitacdo concreta tiveram seu dpice

no confronto dos ideais cristdos com a tradicdo cultural greco-romana. Desse confronto,

27 Paulo de Tarso (6-68), também chamado de Apéstolo Paulo, Saulo de Tarso e Sdo Paulo, foi um dos
mais influentes escritores do cristianismo primitivo, cujas obras compdem parte significativa do Novo Testamento.
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derivaram outra cosmovisdo e outro ideal de homem guiados pela perspectiva da imitacdo de
Cristo.

E, assim, j4 ndo € mais a tipologia moral que se destaca, extraindo licdes dos grandes
herdis gregos, na Iliada e na Odisseia, agora sdo as Sagradas Escrituras, a revela¢do de Jesus, o
Senhor, o Filho de Deus, que sdo as referéncias. Os novos inspiradores sdo as prédicas e as
praticas reveladas a partir de Jesus de Nazaré. Se para a paideia grega o mito estrutural era
centrado na determinagdo da honra, do heroismo, da areté, para a paideia crista é a fé e a
caridade (NUNES, 2017).

Moura (2014) e Nunes (2017) observam que, enquanto na paideia grega, a filosofia
fundamentava seu arcabouco cultural, na paideia cristd, a Biblia € sua fonte de fundamentagao
primeira, seguida pela doutrina da Igreja, assim como Jesus € o modelo primordial, secundado
pela vida dos santos. A paideia cristda caracterizou-se pela concretizacdo de um projeto ideal,
cujo escopo previu levar o ser humano a um novo nascimento: despir-se do homem velho — sair
de uma vida pecaminosa e mundana — e revestir-se de homem novo — viver na graca, pela fé e
obediéncia a Deus e pela imitacdo de Cristo. Assim, ensinava Paulo, por meio da conversao,
que levava a vivéncia dos ensinamentos cristaos aos que aspiravam, um dia, habitar uma cidade
celestial, além da realidade terrena.

Depois de Paulo e de consequentes séculos de contradicdo entre assimilacdo das
estruturas do império romano decadente e a emergéncia de uma sintese clerical no seio das
comunidades romanas, processo que dura trés séculos, teremos o reconhecimento de outro
capitulo da paideia cristd, configurada na obra de Agostinho de Hipona (354-430), conhecido
como Santo Agostinho, que acabou configurando-se como um proeminente tedlogo, tanto no
campo doutrinal quanto na esfera da significacdo politica de seu tempo e de sua Igreja. Sua
atuacdo € fundamental para a constitui¢do da tradic¢ao crista do século V, por orientar naquele
momento a crise da igreja e do préprio Império Romano, através de algumas obras que instituem
uma nova filosofia da histéria.

Segundo Nunes (2017), os livros de Aurélio Agostinho, Cidade de Deus, Cidade dos
Homens (escritos entre 412 e 427, apés a tomada de Roma pelos Visigodos), Confissoes
(escritos entre os anos de 397-398) e a obra De Magistro ou Sobre a Educagdo (escrito em 389),
sdo classicos que atravessam a Idade Média e ainda hoje ressoam em muitas sociedades e
comunidades cristas.

Agostinho retoma o pressuposto que prevalecera em Atenas, e difundira-se pelo mundo

até a eclosdo da paideia de Jesus, em sua obra De Magistro. Agostinho opera a sintese entre o
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platonismo e o cristianismo. Para ele, a razao € uma ferramenta, um instrumento ou uma
mediacdo; o conhecimento se dd por uma especial iluminagdo interior, de natureza divina,
Cristo € a Verdade que se ensina interiormente. Influenciado pelas teses e pelos argumentos da
filosofia de Platdao (428-348 a.C.), com a qual entrara em contato através de Plotino (204-270),
Agostinho parece voltar aos pressupostos dos gregos, isto €, afirmar que hd uma dimensao inata,
propria de cada alma, como um privilégio, deixando para trés as afirmacdes histdricas e sociais
de Jesus de Nazaré. Os gregos possuiam uma filosofia da educag¢do baseada no inatismo, no
idealismo pedagdgico (NUNES, 2017).

Ainda de acordo com Nunes (2017), haveria uma determinacdo aprioristica, isto €, as
pessoas aprenderiam na alma, uma espécie de origem dessa alma, efetivada por Deus ou pela
natureza, que haveria de justificar plenamente a alma de cada um. As almas eram de géneses
identidades diversas; haveria almas ou dimensodes intelectivas, outras irasciveis e outras
unicamente concupisciveis. Afirma o autor, na pagina 57: “Agostinho retoma a teoria da
diversidade das almas e ‘cristianiza’ as teses de Platdo”. Dessa forma, a paideia agostiniana
recompoe, com a perspectiva inatista da pedagogia socrético platdnica, a teoria pedagdgica pré-
crista.

Nunes (2017) ressalta também na mesma pagina 57:

O Cristianismo emergente, inaugurado com o movimento de Jesus de Nazaré,
fundamentava-se numa brilhante passagem dos Evangelhos, que configura o cerne de
toda a propagacdo do Cristianismo, como uma ordem ou convocagdo, assumida na
seguinte expressao: “Ide, portanto, fazei discipulos de todas as nagdes, batizando-os
em nome do Pai, do Filho e do Espirito Santo; ensinando-os a guardar todas as coisas
que vos ordeno. E eis que estou convosco todos os dias até a consumacgao do século”
(Mateus 28.18-20).

Esse € o querigma cristdo, depois teologicamente definido pela fé na ressurreicdao de
Jesus. Mas, ainda hoje, espantamos com a beleza e a grandeza desse principio, sobre o qual se
constitui a paideia cristd: ensinar a todos, todos sdo capazes de aprender, todos sdo chamados
a fé, todos sao depositarios da promessa, todos foram redimidos e salvos pelo sangue de Jesus
(NUNES, 2017).

O mesmo autor reforca que esse anincio e essa afirmacao traduzem-se na mais universal
e mais democratica abertura do processo educacional, pois se reconhece que todos sdo capazes
de aprender todas as coisas, até a fé € aprendida. Portanto podemos dizer que o Cristianismo
inaugura a atitude de reconhecer a plena capacidade de todos para aprender, a paideia de Jesus

¢ a tese central da paideia crista.
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Quando Agostinho retoma o idedrio platonico, fugindo dessa tese universalista crista,
que ndo acentuava plenamente essa disposi¢do universalista, volta-se aos termos da sociedade
escravocrata ateniense. Motivo pelo qual entre os séculos V- XV, da Idade Média, decorre a
assimilacdo das teses da paideia agostiniana, distante tedrica e politicamente da paideia de
Jesus, sendo responsdvel pela constituicio das escolas palatinas, de escolas episcopais,
unidades de educacio e de ensino preocupadas somente com a formacdo dos nobres e do clero,
com diferentes graus e categorizagdes, deixando uma lacuna abissal entre aquela primeira
disposi¢do de educar a todos, configurada como privilégio efetivo, distanciando-se de uma
carta de amor universal aberta a todos.

Para melhor entendermos este periodo, Larroyo (1982) apresenta como o cristianismo
estruturou-se e organizou suas bases doutrindrias a partir de diversos segmentos intelectuais, as
quais constituiram-se sob o conceito da Patristica, entre séculos I e VIII. No século I, atuaram
0s pais apostdlicos: escritores que deram as primeiras instru¢des de modo bastante simples. No
século II, foram os padres apologistas que se esforcaram para defender os cristdos e combater
as heresias. No século III, a patristica entrou em nova fase: aquela em que se buscou superar as
tensoes dos periodos anteriores e organizar a doutrina eclesidstica com os padres catequistas.
Nos séculos IV e V, ap6s o edito de Constantino (272—-313), datado de 313, buscou-se organizar
a teologia cat6lica em um movimento de conciliacdo da filosofia pagd com os ideais cristaos.
Esse foi o periodo que Santo Agostinho teve atuagdo relevante, que é tido como tempo dos
padres tedlogos. O ultimo periodo da patristica constituiu um esfor¢o de reelaboragdo de tudo
que fora produzido até entdo. Por fim, inicia-se o perfodo denominado Escoléstica®®, que vai do
inicio do século IX até o século XV. Diversamente da patristica, cujo principal interesse € acima
de tudo religioso e teoldgico, o interesse da escoldstica, sem excluir os anteriores, ¢ mais
especulativo e sua gloria é a uma filosofia crista.

A paideia cristd, que € resultado historico cumulativo de discursos e de praticas sobre a
educacgdo a partir dos movimentos e dos sentidos dados pela vivéncia da fé crista, encontrava-
se numa encruzilhada. Nos séculos XIV a XVI, essa dualidade revelou-se complexa e fecunda.

Para Nunes (2017), todo o edificio pedagdégico medieval se sustentava sobre Agostinho. A

28 Escolastica (do termo latino scholasticus, e este por sua vez do grego cyolaotiég [que pertence 2
escola, instruido]) foi o método de pensamento critico dominante no ensino nas universidades
medievais europeias, aproximadamente, entre os séculos IX ao XVI. Mais um método de aprendizagem do que
uma filosofia ou teologia, a escoldstica nasceu nas escolas mondsticas cristds, de modo a conciliar a fé cristd com
um sistema de pensamento racional, especialmente o da filosofia grega.


https://pt.wikipedia.org/wiki/Latim
https://pt.wikipedia.org/wiki/L%C3%ADngua_grega
https://pt.wikipedia.org/wiki/Universidades_medievais
https://pt.wikipedia.org/wiki/Universidades_medievais
https://pt.wikipedia.org/wiki/Aprendizagem
https://pt.wikipedia.org/wiki/Filosofia
https://pt.wikipedia.org/wiki/Teologia
https://pt.wikipedia.org/wiki/Mosteiro
https://pt.wikipedia.org/wiki/Cristianismo
https://pt.wikipedia.org/wiki/F%C3%A9
https://pt.wikipedia.org/wiki/Racionalismo
https://pt.wikipedia.org/wiki/Filosofia_grega
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Escoléstica, que se traduziu no segundo movimento teoldgico e pedagdgico da Idade Média,
ndo rompera com as bases agostinianas. Nunes (2017) afirma na pagina 59: “A sintese
platdnica-agostiniana encontra agora paralelo com a sintese aristotélico-tomista. As
universidades, criagdes medievais, desde os séculos XI e XII serdo arena desse debate e
enfrentamento”.

O fato € que as universidades, assim como os movimentos politicos e teoldgicos,
contribuiram para a superacao das relagdes feudais. Entendemos que o protagonista que rompeu
com a tradi¢do agostiniana e, mais tarde, superou e inspirou uma pedagogia e uma teologia que
suplantou a Escoldstica, seria exatamente um monge, até entdo um monge agostiniano,

Martinho Lutero (1483-1546). Assim destaca Nunes (2017, p. 59):

A medida que faz uma releitura da prépria obra de Aurélio Agostinho, Lutero,
influenciado pelos ideais humanistas que tinham frequentado a universidade de Erfurt,
na qual estudou o jovem musico e idealista, gerou as condi¢des subjetivas e objetivas
de produzir renovada sintese da paideia cristd. Voltando as origens, conclamando a
um novo “evangelho” e revitalizando o ideal da paideia para todos.

Como podemos perceber a paideia cristd apresenta ideais contraditrios em diversos
momentos, ainda assim, Cambi (1999) considera o cristianismo como evento portador de uma
revolucdo educativa, o que seria constatdvel naquilo que significou a acdo empreendida por
esse movimento religioso em sua instituicdo concreta e visivel: a igreja cristd. Tal acdo
revoluciondria comecou na génese mesma do movimento de Jesus e ocorreu em uma dindmica
dialética que representou bem mais que um simples sistema, gragas a resultados inovadores em
seu processo de assimilagdo.

Um mérito-chave do cristianismo parece ser, desde o surgimento, o de transitar entre
trés tradi¢des culturais em um processo que transcendeu o movimento de sintese para constituir
outra tradicao de expressdo e significancia. Com efeito, o cristianismo desvencilhou-se dos
elementos judaicos, os quais considerou impeditivos para vivenciar o ideal que o movimento
vislumbrara. Com isso, iniciou-se o primeiro momento de superacao.

A Reforma Protestante, que teve como cendrio a Alemanha do inicio do século XVI, se
inicia como um movimento de ordem religiosa, acaba, entretanto, ultrapassando esse ambito e
influenciando, quando nao suscitando, movimentos de reforma nas demais areas da sociedade.
Esse é o século em que entra em decadéncia a estrutura da sociedade medieval; inicia-se o
Renascimento, além de "tomar corpo a Modernidade com quase todas as suas caracteristicas: a
secularizacdo, o individualismo, o dominio da natureza, o Estado moderno (territorial e

burocratico), a afirmacdo da burguesia e da economia de mercado e capitalista no sentido
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proprio etc." (Cambi, 1999, p.243), ainda que essas caracteristicas tenham sido confirmadas
como estrutura de uma época histérica somente no século seguinte.

Em um periodo de profundas transformagdes, Martinho Lutero (1483-1546), monge da
ordem de Santo Agostinho, inicia um movimento de reforma da Igreja Catdlica. Apds tornar-
se doutor em Teologia, Lutero passa a questionar o poder absoluto do papa e as praticas da
propria Igreja em suas cobrancas de indulgéncias, abusos e corrupcdes, defendendo o
sacerdocio universal de todos os cristios, o livre acesso as Escrituras, entre outros.

A atuacdo de Lutero, contudo, vai além da de um te6logo e erudito; ele apresenta seus
escritos e suas teses mostrando ser um homem preocupado com as questdes da Igreja, para as
quais faz propostas de mudanca que acabam envolvendo altera¢des no desenvolvimento de seu
pais como um todo e, por isso, também na educacdo.

Segundo Nunes (2017), Lutero aponta para a necessidade de se criar e gerir uma
educagdo e uma escola que sejam também capazes de falar ao coracdo, ao sentimento, ao
significado da existéncia, individual e coletiva. Afirmou que, pela educacdo do coracio,
chegaremos a inteligéncia, que deriva da alma; pela educacdo para a vida regrada, pela

internalizacao de valores é que se educa. Continua Nunes (2017), na pagina 81:

Podemos interpretar que Lutero sonhava com uma escola voltada para a vida, uma
escola voltada para a produgdo de sentido, para o reconhecimento da grandeza de
existéncia individual, e a sensibilidade ética e estética, para assumir as dimensdes e
deveres da vida particular e coletiva.

Uma grande caracteristica do pensamento luterano € o fato de nio considerar a educacao
escolar como um mero adestramento da memoria e da inteligéncia, tal como se dava nas
concepgoes escolares da sociedade feudal. Vemos, aqui, mais um germe da educagdo integral
quando Lutero propde que a educacdo fosse composta de muitas e diversas atividades, nao
restrita a uma tipologia fechada, em salas e carteiras ordenadas rigorosamente, afirmando que
a escola e seu curriculo deveriam ser permeados de jogos coletivos e grupais, ilustrados com a
educagdo musical ou com a formacao para a musica. Era isso que sua a escola dominical fazia,
planejava atividades lddicas, era permeada de exercicios fisicos, havia interacdo com a cidade
através de caminhadas, proporcionando, assim, a compreensao das esferas integradas do mundo
material, cultural e social (NUNES, 2017).

Sem entender que a Reforma Protestante tenha se restringido a pessoa de Lutero e ao
seu pais de origem, mas porque foi ele o precursor € quem apresentou, em um movimento de

reforma religiosa, propostas concretas para uma reforma na educagdo escolar, cabe aqui a
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andlise do quanto as suas agdes contribuiram para a ampliagdo dos principios do direito a
educacgdo, que se conectam com a ideia da escola integral, bem como para sua efetivacao.

A educacio luterana recomenda, tanto quanto retoma sobre si, uma grande valorizacio
da geografia, da histéria, e da matemdtica. Aqui se reconhece que, para ela e para as escolas
que nela se inspiram, as ciéncias humanas e sociais, bem como as chamadas ci€ncias exatas,
retomam sua importancia na dire¢do de produzir uma formagdo plena e integral, ndo
permanecendo somente com as expositiones atque disputaciones (exposi¢coes e debates), como
se estabeleciam nas escolas medievais.

A compreensdo do processo historico e desenvolvimento cognitivo, pela habilitacdo de
uma nova logica para a apropriacdo da matemdtica e das ci€éncias a elas articuladas, faz da
educacgdo luterana uma abertura original para formacao plena, voltada para todas as dimensoes
da vida e da cultura (NUNES, 2014).

Depois de Lutero virdo outros e tantos autores, sejam da vertente secular, sejam ainda
oriundos da vertente religiosa, ambos centrados na experiéncia aberta pela Reforma, que se
destacardo na amplitude de construir novas coordenadas para a educacdo e a pedagogia
modernas.

Ressaltamos o fildsofo tcheco Jan Amés Comenius (1592-1670) como um dos mais
destacados da educagdo, ele foi um dos mais propositivos reformadores da educagdo e do ensino
e um dos maiores pedagogos da histéria da educagdo e da cultura. O criterioso Comenius,
afirma Nunes (2017), apresenta para seu tempo, com arranjos que chegam até nossos dias, uma
diferente proposicao diddtica para a educacdo e a escola moderna. Comenius estd para Lutero
numa relacdo direta de influéncia e de ampliacdo. O que Comenius fez para a pedagogia, para
a didatica, para a educacdo, continua Nunes, autoriza-nos a reconhecer a linha de acumulacao
de sentido e de criacdo de novas praticas, nascidas da proposta luterana de ver o mundo, a escola
e a condicao humana. Nunes (2017, p. 56) conclui: “temos clareza em afirmar que Lutero ¢ o
primeiro educador moderno, e Coménio, o seu primeiro grande pedagogo”.

O historiador espanhol Luzuriaga (1990, p.139 e 143) assim o descreve:

O maior educador e pedagogista do século XVII e um dos maiores da histéria, Jan
Amos Comenius, [...] foi fundador da didatica e, em parte, da pedagogia moderna.
Mas foi ainda, um pensador, um mistico, um reformador social, personalidade
extraordindria em suma. Seu nome figura ao nivel dos de Rousseau, Pestalozzi e
Froebel, isto é, dos maiores da educacdo e da pedagogia.

z

Por fim, ainda Luzuriaga (1990) afirma que ndo € sua intencdo expor e julgar o
movimento protestante, mas apenas ver-lhes as consequéncias na educagdo. Para ele a primeira

e mais importante € a formacao da educagdo publica. Surge esta como reagdo contra a educagao
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eclesidstica da época, mas também com cardter religioso. Continua Luzuriaga: Lutero pede,
com efeito, que as autoridades publicas fundem escolas para dar melhor educagdo.

E importante ressaltar que dentro desse contexto, as mudancas culturais e morais foram,
em grande parte, reflexo das transformacdes econdmicas. Foram as mudangas econdmicas que
deram origem a burguesia e ao capitalismo e que, no plano religioso, exigiram uma nova ética,
espaco aberto para a Reforma e pela Reforma.

A partir da Reforma, ndo somente a instru¢do daria as camadas populares acesso a
leitura pessoal da Biblia, mas também essa universalizacao do ensino seria importante para a
nova camada de trabalhadores existentes, por ser uma instrucdo preocupada com a sua
utilizacdo para a vida pratica. Essa nova caracteristica de universalizacdo do ensino, vem ao
encontro das necessidades surgidas a partir das mudancas ocorridas na base econdmica da
sociedade, as quais incluiam a instru¢cdo da nova camada de trabalhadores (MOURA, 2014).

Para Lutero, a educa¢do nio era somente um meio de se achegar a Deus, mas também
uma forma de auxiliar as cidades a terem jovens aptos a governar. Para tanto, deveriam ser bem
instruidos e capazes, o que estava em conformidade com o plano de Deus para suas criaturas.

Como ele diz em um de seus discursos:

Se ndo existissem nem a alma nem o Paraiso nem o Inferno, e ainda se ndo se devesse
levar em consideracao apenas as questdes temporais, haveria igualmente necessidade
de boas escolas masculinas e femininas, e isso para poder dispor de homens capazes
de governar e mulheres em condi¢des de conduzir bem suas casas (apud CAMBI,
1999, p. 249).

H4, nessa afirmacdo de Lutero, também um sentido conservador, de reproduciao dos
papeis sociais de género, algo que ainda ndo era suficientemente questionado naquele momento,
por outro lado, hi também algo de novo e revolucionario sobre o papel da escola e a
democratiza¢do da mesma, ainda que o principal motivo fosse para a leitura das escrituras.

Ainda sobre as transformacdes do século X1V, de acordo com Cambi (1999), parece ter
sido de turbuléncias, sobretudo gracas aos conflitos bélicos e a invengdes e descobrimentos
geograficos. Também, nessa época, erigiram-se os fundamentos da modernidade, que vinham
se constituindo para, entdo, operar uma ruptura radical com a realidade oriunda da Idade Média,
para revolucionar quase todos os segmentos estruturadores medievais. Aspectos geogréaficos,
econdmicos, politicos, sociais, ideoldgicos, culturais, pedagdgicos: nada ficou incélume.
Delinearam-se novos horizontes para o mundo de entdo; declinou o feudalismo; nasceu o
capitalismo; ascendeu uma nova classe: a burguesia; imp0s-se o Estado moderno; e o

movimento da Reforma e enfraqueceu o poder da Igreja. Dentre outros, esses eventos foram
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centrais para construir outra ordem diversa daquela instituida no medievo. A esse novo contexto
estavam subjacentes os movimentos renascentistas e humanistas, que se firmaram no século
XIV. De inicio, ante o predominio da visdo de mundo medieval, houve um retorno idealista a
cultura greco-romana; logo, os humanistas almejavam retomar e continuar o que fora construido
na perspectiva da Paideia e da Humanitas.

A introducdo da cultura cldssica e as iniciativas para solidificar e divulgar esse novo
tempo na histéria da humanidade impulsionaram a cultura humanista e sua educacao, criando
centros de cultura e ensino como bibliotecas, academias e institutos. Também foi relevante a
acdo de papas, principes e pessoas abastadas provenientes da burguesia que, em ascensao,
apoiavam, protegiam e custeavam — via mecenato — iniciativas e pessoas diversas ligadas a
producdo e divulgacdo dos ideais humanistas.

A educacdo foi considerada como produ¢do humana que seria meio € instrumento
centrais para o homem constituir sua humanidade e agir como sujeito ativo. As perspectivas
teocéntricas e cristocéntricas de compreensao do mundo deram lugar ao antropocentrismo, ou
seja, representaram a aspiragdo existencial mais elevada do “[...] homem que quer ver a si
proprio desenvolvido em todas as suas potencialidades e realizado naquele pluralismo de
capacidades e de dimensodes” (CAMBI, 1999, p. 241). Assim sendo, era grande o desafio para
os ideais educacionais de entdo.

Sobre o humanismo e suas mudancas, Moura (2014) vai dizer que, em sua esséncia, as
concepcoes formativas da paideia grega e da humanitas romana que permearam a educagdo
humanista contém duas caracteristicas marcantes e contraditorias: significaram o novo — o
resultado mais abrangente de um espirito maduro e avancado em uma realidade pobre e restrita
— e foram iniciativas marcadamente aristocraticas, ou seja, excludentes e restritivas. Enquanto
o primeiro aspecto funcionou como questionador e renovador da realidade, dada naquele
contexto da historia humana, o segundo ajudou a restringir, empobrecer e esvaziar, o ela do
primeiro. Essa discussdo € ampla e rica, entre a dessacralizacdo do mundo e a afirmacdo do
humanismo.

Esses empobrecimentos dos ideais classicos podem ser vistos como uma adaptacao para
se chegar ao principal objetivo dos humanistas, no qual a histéria do homem concretiza-se sob
a regéncia do espirito dialético. E embora tivesse feicao aristocratica, o humanismo, conforme
Manacorda (2000, p. 175), preocupou-se centralmente com os “[...] os problemas do homem e

da sua educa¢@o”. Em outras palavras, “[...] todos os humanistas apresentaram uma educacao
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humanistica empenhada em ‘formar o homem enquanto homem’, e ndo especificamente algum
tipo de [...] habilitagdo profissional” (ABBAGNANO; VISALBERGHI, 1981, p. 270).

Embora com sentidos duplos e contraditérios, o renascimento humanista, ao buscar o
novo (a Antiguidade) e afirmé-lo, negou o mundo medieval ao restaurar e valorizar o que os
medievais negaram: a cultura cldssica greco-romana. Foi o fim de um ciclo histérico para iniciar
outro que parece ser “[...] igualmente longo e talvez inconcluso, que ¢ geralmente designado
como Modernidade” (CAMBI, 1999, p. 196).

E importante ressaltar que um critico ferrenho da educagio desse periodo foi Montaigne
(1533-1592), ele constatou que essa educacdo — em grande parte dirigida na perspectiva
humanista — era ineficiente, porque estava desvirtuada, dado o seu formalismo pedante: além
de livresca, era desvinculada da vida concreta e real. Para Larroyo (1982), o ideal educativo de
Montaigne vislumbrava formar o homem para o mundo, assim a educacdo deveria objetivar a
formacdo do homem completo, abrangendo-o no corpo e na alma, para que o homem se tornasse

apto para a vida, conhecendo as dificuldades da arte de viver.

1.5 O conceito da Educacao Integral na organizacao da escola moderna

Foi no século XVIII, mais precisamente com a Revolu¢cdo Francesa e a constituicao
efetiva da escola publica, que a educagdo integral ganha mais enfoque, desta vez concretizada
sob a perspectiva jacobina®® de formacdo do homem completo — o que "significava abarcar o
ser fisico, o ser moral e o ser intelectual de cada aluno" (BOTO, 1996, p. 159).

Nesta conjuntura, hd dois pontos que precisam ser ressaltados: o primeiro, de que o
periodo constitui a institui¢do publica de ensino — a escola — como l6cus privilegiado desse
trabalho educativo; o segundo, de que é evidente que essa completude contém elementos
propostos anteriormente, desde a paideia, mas também descarta, ou pelo menos olvida outros
que o pensamento anarquista®’, construido ao longo dos séculos 18, 19 e 20, vai trazer a tona e

tornar relevantes como, por exemplo, a dimensao estética dessa formagdo completa (GALLO,

2002).

2 Receberam a denominagdio de jacobinos pois reuniam-se inicialmente no Convento de Sdo
Tiago dos dominicanos (do nome Tiago em latim: Jacobus e do francés Saint-Jacques). Seus membros defendiam
mudancas mais radicais que os girondinos: eram contrarios a Monarquia e queriam implantar uma Republica. Esse
grupo era apoiado por um dos setores mais populares da Franga - os sans-cullotes- e, juntos, lutaram por outras
mudancas sociais depois da revolug@o. Sentavam-se a esquerda do saldo de reunides.

30O termo anarquismo tem origem na palavra grega anarkhia, que significa "auséncia de governo'.
Representa o estado da sociedade ideal em que o bem comum resultaria da coerente conjugacdo dos interesses de
cada um.


https://pt.wikipedia.org/w/index.php?title=Convento_de_S%C3%A3o_Tiago&action=edit&redlink=1
https://pt.wikipedia.org/w/index.php?title=Convento_de_S%C3%A3o_Tiago&action=edit&redlink=1
https://pt.wikipedia.org/wiki/Dominicanos
https://pt.wikipedia.org/wiki/Tiago_(nome)
https://pt.wikipedia.org/w/index.php?title=Saint-Jacques&action=edit&redlink=1
https://pt.wikipedia.org/wiki/Girondinos
https://pt.wikipedia.org/wiki/Monarquia
https://pt.wikipedia.org/wiki/Rep%C3%BAblica
https://pt.wikipedia.org/wiki/Sans-cullotes
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Evidenciando mais a reflexdo sobre a concep¢do de educagdo integral trazida pelo
pensamento revoluciondrio franc€s, os jacobinos instituem a escola primdria publica para todas
as criangas, no mesmo caminho do projeto de Lepeletier (1760-1793)!, que propunha "uma
educacdo comum, radicada na formacdo integral", e que consistia, fundamentalmente, na
aquisicdo e no desenvolvimento das faculdades fisicas, intelectuais e morais de cada individuo
(Boto, 1996, p. 183-185). Propunham, como meta, a consolidacdo de uma educag@o nacional
que seria alcangada mediante o entrelagamento daquelas faculdades.

No século XIX, a educagdo integral surge fomentada pela ideia de emancipacio
humana, que propunha, por meio dos movimentos sociais em suas diversas correntes, o fim da
exploracdo e do dominio capitalista imposto ao homem. Nesse contexto, coube a Paul Robin
(1837-1912), também militante do movimento, estruturar uma pratica pedagdgica com base na
concepcdo de educagdo integral, como observa Gallo (2002). Por isso hoje Robin é conhecido
como o pedagogo e pedagogista francés, representante da vertente conhecida como Pedagogia
Libertaria, criador do ensino integral.

Gallo (2002, p.13) ainda aponta que, em diferentes correntes ideoldgicas do século XIX,

a emancipagdo do homem se manifestou sob multiplas formas:

O positivismo viu nas conquistas cientificas e tecnoldgicas a possibilidade desta
emancipagdo; o socialismo, em seus diversos matizes, a localizou numa revolugéo
social que pusesse fim a exploragdo e dominacdo capitalistas. No contexto dessa
emancipa¢do humana do jugo de todas as imposi¢des, seja a da natureza, sejam
aquelas decorrentes da dominag¢do do homem pelo homem, surgiu o conceito de uma
educacao integral (grifos do autor).

Diante do exposto, a vertente que mais se aproxima do ideal de Educacdo Integral que
defendemos em nossa pesquisa € a vertente anarquista, também incorporada pelos socialistas,
visto que ao longo da era moderna serd a que mais se preocupa com a formacao plena do sujeito.
Em 1868, na cidade de Bruxelas, a educacdo integral foi tema de uma mocdo escrita pelo
préoprio Paul Robin (1837-1912), e aprovada por Karl Marx (1818-1883), no I Congresso
Internacional dos Trabalhadores, conhecido como Primeira Internacional, que passou a ser a
proposta oficial do marxismo. Embora, oficialmente assumida pelos marxistas, a concepcao de
educacdo integral surgiu e foi estruturada em sua pratica pedagdgica, por um anarquista com

bases e objetivos libertdrios para a educagdo, conforme destaca Ghiraldelli (1990).

31 Louis Michel Leppelletier de Saint Fargeau foi um politico francés eleito em 1789 como presidente
do Parlamento de Paris e deputado da nobreza aos Estados Gerais, elaborou, assim como Condorcet, um Plano
Nacional de Educacdo, transformando-o em projeto que foi votado no ano de 1793. Em seu plano, o sistema
nacional de educagdo é concebido como peca chave para o desenvolvimento do novo regime politico e social.Pela
educacao formar-se-ia 0 homem novo, liberto das sujei¢des da antiga ordem e da fortuna de nascimento
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Segundo Gallo (2002), Paul Robin, apds assumir a direcdo do Orfanato Prévost em
Cempuis, na Franca, no periodo de 1880 a 1894, desenvolveu uma experiéncia de educagdo
integral, em virtude da qual novos conceitos foram construidos. Dentre eles, destaca-se que a
educacdo integral é um processo de formac¢do humana permanente, sem término, concebendo
0 homem em constante constru¢do e reconstrucdo. Sob esse ponto de vista, educacdo integral
¢ correlata de formacdo integral. Sobre isso, Bakunin (1814-1876), o revoluciondrio e

anarquista russo, €screve:

[...] para que os homens sejam morais, isto €, homens completos no sentido mais lato
do termo, sdo necessdrias trés coisas: um nascimento higiénico, uma instrugdo
racional e integral, acompanhada de uma educacdo baseada no respeito pelo trabalho,
pela razdo, pela igualdade e pela liberdade, e um meio social em que cada individuo,
gozando de plena liberdade, seja realmente, de direito e de fato, igual a todos os outros
(BAKUNIN, 1979, p. 50).

Os anarquistas do século XIX tinham clareza de que tal formagdo nunca estaria
completa, pois também a profissdo, seja ela qual for, € mutdvel, dinamica. Na perspectiva
emancipatdria, a educacdo integral propunha a integracdo do trabalho manual e do trabalho
intelectual numa verdadeira superacdo dessa dicotomia. Sua realizagdo pratica no mundo da
producdo significava a superacdo da alienag¢do, dando ao trabalhador a consciéncia da

realizacdo de seu trabalho, assim Bakunin descreve:

[...] estamos convencidos de que no homem vivo e completo cada uma destas duas
atividades, muscular e nervosa, deve ser igualmente desenvolvida e que, longe de se
anularem mutuamente, cada uma delas deve apoiar alargar e reforgar a outra: a ciéncia
do sabio se tornard mais fecunda, mais 1til e mais vasta quando o sdbio deixar de
ignorar o trabalho manual, e o trabalho do operdrio instruido serd mais produtivo que
o do operdrio ignorante. Donde se conclui que, no préprio interesse tanto do trabalho
como da ciéncia, € necessdrio que nio haja mais operdrios nem sibios, mas apenas
homens (BAKUNIN, 1979, p. 38).

Nessa trajetéria, € possivel perceber que, no desenvolvimento de uma educagdo
integral, em uma concepg¢do emancipatoria, o processo educativo € parte de uma proposta maior
de sociedade comprometida com os principios humanistas e democraticos. A conscientiza¢ao
de si e da realidade sdo elementos constituidores da transformacdo. Esse processo de
conscientizacdo e de libertagdo, numa acdo dialdgica entre educando e educadores, deve
contribuir para uma sociedade mais justa e democratica. E com esse espirito democratico,
conforme afirma Gallo (2002) que, na concep¢do anarquista, a pratica da educagdo integral
desenha-se como articulagdo de trés instancias bésicas: a educagdo intelectual, a educagao fisica

— que se subdivide em esportiva, manual e profissional — e a educagdo moral. A educagdo
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integral, nesse contexto, concebia a escola como uma comunidade que deveria estruturar-se,
segundo os valores da igualdade, liberdade e solidariedade.

Para os anarquistas, nao basta o saber pelo saber; o fundamental € o saber compreendido
dialeticamente em toda sua dimensdo. Isso requer uma pritica pedagdgica globalmente
compreensiva do ser humano em sua integralidade, em suas multiplas relagdes, dimensdes e
saberes, reconhecendo-o em sua singularidade e universalidade. Dessa forma, uma sociedade
socialista libertario-anarquista seria, entdo, a realizacdo do homem completo, livre e senhor de
suas habilidades, conforme afirma Gallo (2002).

Segundo Bakunin (1979), a educacio e a instrucdo sdo de fundamental importancia para
a conquista da liberdade. E por intermédio da educacdo — seja a institucional, realizada nas
escolas, ou a informal, praticada pela familia e pela sociedade como um todo — que as pessoas
entram em contato com toda a cultura ja produzida pela humanidade. Para ele, a realizacdo do
homem completo, senhor de si, pode se efetivar por meio da apropriacdo do saber, que contribui
para que os homens desenvolvam livremente todas as suas faculdades, fazendo valer as
concepgoes dos projetos pedagdgicos, que veem na liberdade o principio bésico da convivéncia
social. Em documento escrito em 1863, s6 reproduzido em “Life of Bakunin”, obra poligrafada

por Max Nettlau, Bakunin afirma:

A razdo, a verdade, a justica, o respeito humano, a consciéncia da dignidade pessoal,
soliddria, insepardvel do respeito humano de todos; o amor a liberdade para si mesmo
e para os demais, o culto do trabalho como base e condi¢@o do direito, o desprezo pela
demagogia, a mentira, a injustica, a covardia, a preguica, tais deveriam ser as bases
fundamentais da educag@o ptblica. Deve antes de tudo, formar homens, depois
trabalhadores especializados e cidaddos, e na medida que avance a idade das criangas,
a autoridade serd cada vez mais substituida pela liberdade, de modo que os
adolescentes, ao chegar a maior idade e sendo emancipados de acordo com a norma
geral, podem haver esquecido como em sua infancia haviam sido criados e educados
de outro modo que pela liberdade (BAKUNIN, 1863 apud LEVEL, 1976, p. 2).

Bakunin insiste muito particularmente na educacdo, no sentido de formar “primeiro

homens, depois trabalhadores especializados™:

Para ser perfeita, a educagdo haverd de ser mais individualizada do que é agora.
Individualizada no sentido da liberdade, e unicamente mediante o respeito da
liberdade, inclusive as criancas, deverdo ter por objetivo, ndo o adestramento do
cardter, da inteligéncia e do coracdo, mas sim seu despertar a uma atividade
independente e livre, nem outro culto, quer dizer outra moralidade, outro objetivo que
o respeito da liberdade de cada um e de todos, a simples justi¢a, ndo juridica mas sim
humana, a simples razao, ndo teoldgica, nem metafisica, sendo cientifica, e o trabalho
tanto fisico como intelectual, como base obrigatdria para todos de toda dignidade, de
toda liberdade, de todo direito (BAKUNIN, 1863 apud LEVEL, 1976, p. 2).
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Em relag@o ao objetivo maior da educacao, prossegue Bakunin: “Tal educacdo estendida
em beneficio de todos, tanto as mulheres como os homens, em novas condi¢des econdmicas e
sociais, fariam desaparecer muitas supostas diferencas naturais” (IBID).

Bakunin exp0s estas ideias, discutindo estes problemas ha mais de um século, no ano
de 1869, em um jornal lido por trabalhadores manuais e, ndo esquecamos, em uma série de
artigos intitulados “O ensino integral”.

Em decorréncia desse movimento que marcava o cendrio internacional, no Brasil, a
concepgdo de educagdo integral, vista sob essa 6tica da educag@o na modernidade, chegou com
os imigrantes europeus no final do século XIX. Abordaremos essa parte da pesquisa em um
capitulo especifico sobre a educagdo integral no Brasil.

Essas breves observacdes apresentadas, neste capitulo, apenas tateiam o vasto terreno
da educacdo tanto na modernidade como na histéria da humanidade, da mesma forma como o
faz no campo vasto da histéria da educacdo e da pedagogia. Até aqui, procurou-se fazer um
retrospecto histérico das bases e dos fundamentos cldssicos da tradi¢do educacional no
ocidente. Por forca das circunstincias, procedeu-se a um corte historico que parte da educacao
na Grécia Antiga e estende-se, até a Modernidade, focalizando a educagio sob a perspectiva da
integralidade e suas possiveis afirmagdes, interpretacdes ou rupturas. No préximo capitulo,
buscaremos descrever e explorar as mesmas caracterizagdes sobre os Projetos de Educacdo
Integral e de organizacdo de Escolas de Tempo Integral presentes na histdria da organizacao

escolar do Brasil.
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CAPITULO II - A LUTA PELA EDUCACAO INTEGRAL E PELA ORGANIZACAO
DAS ESCOLAS DE TEMPO INTEGRAL NO BRASIL: PROJETOS, AVANCOS E
CONTRADICOES

A Educacdo Integral esta no cerne das discussodes sobre a educacdo no Brasil. Intimeras
experiéncias vém sendo apresentadas, projetos desenvolvidos em institui¢des publicas e
privadas, legislacdes sendo observadas e criadas, programas de governo visando induzir
praticas e politicas publicas que possibilitem a implantacdo da educacdo integral, ou pelo
menos, a ampliacdo da jornada escolar. A exemplo disso, como ja afirmamos, uma das medidas
expressa na Lei 13.005/2014, o PNE — Plano Nacional de Educacdo — aponta a questdo da
ampliacdo da jornada escolar basica no Brasil, de 04 horas/aulas didrias, para 07 horas/aulas a
serem conquistadas nessa década, como estratégia de transformacdo estrutural da educacao
escolar em nosso pais.

O que se denomina educagdo integral pode soar como algo novo, com um sentido de
inovagdo educacional; para muitos, essa proposta de ampliacdo da jornada (tempo), € vista
como um fendmeno novo no Brasil, porém Cavaliere e Coelho (2002), Gallo (1995), Moll
(2012) apontam suas origens as experiéncias de educacdo realizadas pelos jesuitas. Apesar
desses referenciais estarem presentes no inicio da nossa histdria, sabemos que a ampliagao do
dia letivo ainda € elemento pouco visto em nossa organizacao escolar, provavelmente essa € a
causa desse sentimento de novidade que gira em torno da educagdo nos dias atuais.

Para Moura (2014) mesmo que tais experiéncias de educagao/escola de tempo integral,
remonte as praticas educativas do periodo colonial, trata-se de um passado educacional um
tanto remoto, além disso, pesa o fato de que tal pratica ndo parece ter sido menos incomum a
maioria da populacdo do que o fora a propria educacdo até as primeiras décadas do século XX.
Afinal, mesmo as manifestacdes de um projeto de escola integral mais marcante como o de
Anisio Teixeira, experi€éncia que veremos no préximo capitulo, ocorreram em um periodo no
qual mais da metade da populacio ainda era analfabeta.

Neste segundo capitulo, objetiva-se identificar as bases que fundamentam as ideias e os
ideais da integralidade — ou a falta dela — na educacao brasileira, bem como oferecer elementos
que contribuam e subsidiem discussdes atuais sobre a educacdo integral no Brasil. O
movimento que faremos tem a inten¢do de reconhecer os esfor¢os de acentuar avancos, ao
mesmo tempo em que as condic¢des histdricas e politicas limitam essa intengao.

A Educagdo Integral é uma concep¢ao que compreende que a educagdo deve garantir

o desenvolvimento dos sujeitos em todas as suas dimensdes — intelectual, fisica, emocional,
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social e cultural e se constituir como projeto coletivo, compartilhado por criangas, jovens,
familias, educadores, gestores e comunidades locais.

Para tanto, se faz necessario definir de onde falamos, como entendemos a formacao
social e cultural do Brasil, em uma andlise sobre a formacdo da sociedade brasileira, suas
origens e estigmas. Franklin Oliveira (1984) apresenta as origens e matrizes que consolidaram
a cultura brasileira, buscando os elementos explicativos da auséncia de uma intelligentzia no
Brasil. O autor parte de algumas teses mestras, sendo elas:

e As duas versdes mais aceitas sobre o conceito de cultura: etno-antropologica e
humanistica,

e O Renascimento, como movimento cultural europeu, seu legado humanistico e
seus reflexos na histdria politico-cultural brasileira;

e Os métodos retrégrados colonizatérios de Portugal;

e O Estado centralizador portugués como esteio da organizac¢do da vida brasileira,
dentre outros eixos sistematizadores.

Oliveira (1984, p.97) afirma que o Brasil, mesmo fundado nos auspicios do
Renascimento, deste ndo herdou o legado humanistico, cultural, o veio intelectual e a “apoteose
antropocéntrica”. Questiona sobre as contradigdes de um pais que nasceu sob a égide do
movimento renascentista do século XVI, evento que teve em suas matrizes a grande ruptura
com a cultura cristd, a constru¢do de novos eixos explicativos na cultura, na arte, na literatura,
na ciéncia, mas que o pais passou ao largo de tais influéncias.

O Renascimento trouxe como legado ao mundo contemporaneo as utopias de uma vida
plena, fraterna e equilibrada, fincada em alguns teéricos, como Thomas Morus*?, Tommaso
Campanella®, organizando-se em trés linhas principais: a que busca a felicidade humana, pela
via da a¢do politica ou pela educagdo; a que apregoa a razao como nexo e a que afirma o Estado

como protagonista, sem preocupacgdes éticas.

32 Thomas Morus (1478-1535) ou Thomas More foi filésofo, homem de estado, diplomata, escritor,
advogado e homem de leis, ocupou vdrios cargos publicos, e em especial, de 1529 a 1532, o cargo de "Lord
Chancellor" (Chanceler do Reino - o primeiro leigo em vérios séculos) de Henrique VIII da Inglaterra. E
geralmente considerado como um dos grandes humanistas do Renascimento. Sua principal obra literdria € Utopia.

33 Tommaso Campanella (1568-1639) foi um monge e filésofo dominicano, teve sua oportunidade de
estudo devido a ter entrado para a ordem dos dominicanos aos 14 anos. Desde jovem ja revelava sua vocacdo para
filosofia, sua primeira obra foi Philosophia sensibus demonstrata (1591), cujo conteido levou-o a ser preso,
acusado de heresia. Suas ideias tentavam conciliar os dogmas cristdos com as novas concepcdes cientificas e
religiosas. Foi preso e torturado por diversas vezes, chegou a amargurar o carcere por vinte e sete anos, periodo
em que escreveu a maioria de suas obras, entre elas La cittd del sole (1602), considerada uma das suas principais
obras.
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O autor ressalta que enquanto o restante da Europa discutia principios dos direitos de
conquista e eram esbocados os primérdios de um Direito Internacional e nas Américas, eram
iniciadas as preocupacdes com os direitos indigenas (1511), Portugal, por tratar suas coldnias
como “feitorias”, aprofundava suas concepgdes de monarquia centralizadora, desmedida em
sua luta pelo poder — repressao de toda sorte, censura aos intelectuais — consolidando um Estado
que tudo pode e a tudo dirige, absolutamente mercantil.

A centralizacdo politica e econdmica do Estado mondrquico causa o declinio da
burguesia urbana e reconstitui o poder da nobreza, exalando ostentagdo e super saldrios,
desmandos administrativos, ao lado de uma situagdo de miséria da populagdo trabalhadora
(OLIVEIRA, 1984).

Ainda seguindo a tese de Oliveira (1984) enquanto a Europa caminhava para um
crescimento demografico e econdmico mais ajustado, desde o século XIII, Portugal seguia as
cegas, censurando fortemente os criticos ao seu modelo politico-econdmico. Entre 1520 e 1542,
foram censuradas diversas obras que apontavam a crise da conquista da India, sendo que entre
1515 e 1540 os sinais de crise ficaram evidentes: perda de coldnias africanas, concentragdao na
colonizagdo asidtica. A Corte esbanja e ostenta, sendo necessdrias leis para conter 0s excessos;
ha um descompasso evidente. Tal situacdo se compara com a situacdo atual do Brasil, a partir
de Oliveira (1984) e Nosella (1996), concluimos que a forma de colonizacdo do pais pode ser
uma das responsaveis, ainda hoje, pelo modus operandi exercido pelo Estado brasileiro.

Naquela época Gil Vicente € destacado como o grande intelectual portugués, retratando
em seus escritos a cultura proletaria de um povo em agonia, a miséria do povo e a indiferenca
do rei. Esta postura de descaso com as dores humanas, causadas pelas desigualdades sociais,
demonstra que Portugal seguiu a linha do Estado onipotente, governantes sem freios, o que
posteriormente identificamos na historia politico-cultural brasileira, com uma classe dirigente
sem compromissos com as causas dos mais pobres € as possiveis mudancas.

Oliveira segue em sua andlise e observa que quando o Brasil passou a ser interesse de
Portugal, por conta da perda de poder em coldnias asidticas (1545-1552), foi instalado no pais
um governo geral em 1548, com isso viu-se intensificado o processo de coloniza¢do com recorte
de feitoria: posse e exploracdo. O modelo de Estado portugués foi transplantando para o Brasil,
em moldes mais perversos: aqui a sociedade foi posterior ao Estado, herdamos desmandos
administrativos e por ndo termos ainda identidades nacionais e nenhuma resisténcia por parte
das classes dirigentes incipientes, fomos facilmente conduzidos a situacdo de dependéncia

econOmica, politica e cultural.
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Acresca-se a isto, os diferentes “métodos” colonizatdrios entre Portugal e Espanha:
mesmos interesses mercantis, mas posturas culturalmente diversas. A Espanha deixou seus
tracos intelectuais por onde passou, fundando Universidades no século XVI em Lima,
discutindo os direitos de posse; a América denunciou os maus tratos aos povos indigenas. A
nos, restou a pobreza cultural, pela auséncia de uma intelligentzia na cultura portuguesa e local,
tendo o Brasil caminhado distante das grandes conquistas humanas modernas.

No século XVII, tivemos como expressao intelectual, o Padre Antdnio Vieira, defensor
da causa indigena, um século apds o debate americano. Houve, portanto, um enorme
descompasso, nos diversos campos da cultura e da politica do Brasil em relagdo aos demais
paises. Prevaleceu entre nds uma cultura de ornamento, derivada de uma elite que desvalorizou
o humano, pela aversdo ao popular, o que ainda percebemos marcadamente no contexto atual.

O autor atribui a este quadro o fato de que, no Brasil, temos incipiente trajetoria dos
movimentos sociais de base popular (revoluciondrios), pois em nossa histéria sempre foram
vitoriosas as contrarrevolugdes, desde a faldcia da Independéncia, até o golpe militar de 1964,
e por que ndo ressaltar, o golpe de 2016, contra o Governo Dilma Rousseff e as poucas
conquistas que ao longo dos 13 anos de um governo um pouco mais popular e democratico
possibilitou as classes mais excluidas. Assim, Oliveira nos desafia ao afirmar suas teses iniciais
de que fomos contemporaneos do Renascimento, mas nao herdamos seu legado humanistico e
cultural; somos, sim, depositarios de um Estado retrégrado, centralizador e descontextualizado
dos problemas sociais e, portanto, nossa cultura estd marcada pela negacdo de nossas origens e
por certo descompasso com a expressdo antropoldgica e humanistica que a explicita. Nisso
reside nossa contradicdo primordial, também explicativa de nossas incertas concepgdes de
educacdo integral e integralidade.

Por fim, Oliveira sinaliza para os espagos de intervengdes possiveis, considerando que
ndo temos uma historia linear, mas que podemos, organizadamente e com o conhecimento
destas origens, mudéd-la. Afirma que faremos isto a medida que possamos nos embasar em
constituintes legados pelo Renascimento, como a humanizagao e a felicidade, como nexos de
uma cultura brasileira, onde homens e mulheres sejam percebidos como seres reais, concretos,
situados socialmente e que buscam constantemente essa emancipa¢do humana, cultural e
politica, o que significa construirmos em eixos s6lidos uma intelligentzia nacional.

Acreditamos que a educacdo integral, objeto primeiro desse trabalho, faz parte do
movimento que busca tais eixos para a construcao dessa intelligentzia nacional, questionada e

proposta por Oliveira. Buscaremos em meio a esse modelo de sociedade apresentado, teorias e
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praticas que remontem a esséncia da educagdo integral ao longo da construcdo de nossa
sociedade.

Isto posto, partimos também da teoria em que Teixeira (1994, 1996), Moll (2012),
Frigotto e Ciavatta (2005), apontam que historicamente a classe dominante sempre usufruiu de

uma educacio mais completa e por muitas vezes em tempo integral no Brasil.

2.1 A concepcao de Escolas de Tempo Integral dos Jesuitas

A Companhia de Jesus é uma congregacdo religiosa que se constitui como uma reacao
da Igreja ao mundo moderna que deitava suas primeiras raizes em solo europeu. Criada por
Inécio de Loyola, um ex-militar espanhol, em Paris (1534), essa ordem religiosa alcangou uma
das mais notdveis expressoes na luta pela restauracdo do Catolicismo e na empreitada de
cristianizar os povos submetidos a expansao ultramarina europeia. No Brasil, os Jesuitas foram
0s responsaveis por cristianizar os indios, assim como pela organizagdo escolar e todo tipo
educacgdo formal de 1549 a 1757.

Giolo (2012) afirma que os Colégios Jesuitas do periodo colonial eram de tempo
integral, especificamente, os colégios e liceus onde estudava a elite imperial e, na maioria das
vezes, eram internatos; o mesmo pode-se dizer dos grandes colégios da Republica, dirigidos
por ordens religiosas ou por empresarios laicos. De acordo com Moura (2014), ainda hoje as
familias mais ricas continuam propiciando uma educagdo integral aos seus, seja dentro dos
melhores colégios, seja em cursos complementares a formacgao escolar. Pretendemos fazer uma
andlise da educacdo brasileira para verificarmos e reafirmar essa teoria.

Para se analisar a problemaética educacional nos primeiros anos de colonizagdo, Rosario
e Melo (2015) afirmam que € necessario ir adentrando o contexto histérico do qual o Brasil
fazia parte - descoberta e colonizacdo, no conceito de col6nia, nos meandros politico,
econdmico e religioso, que incluiram e transformam a terra descoberta numa Colonia
portuguesa; e, finalmente, adentrar o processo e as relacdes entre o modelo colonizado
portugués na terra descoberta e a Igreja Catolica.

As autoras partem do principio de que precisamos saber o que € ser colonia, e respondem
que: “de um modo geral, ser colonia era ser um ‘pais’ dependente, sem autonomia politica e
econdmica para decidir e encaminhar os seus proprios destinos” (ROSARIO e MELO, 2015, p.
380). Por fim, afirmam que tudo passa a existir em fun¢do dos objetivos e necessidade da
metropole (pais colonizador). Essa relacdo de dependéncia entre colonizado e colonizador

caracteriza um sistema colonial.
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Ainda Rosério e Melo (2015) ressaltam que o Brasil colonia (1530-1822) fazia parte do
contexto da historia colonizadora europeia moderna, fruto do surgimento dos Estados nacionais
e da expansdo comercial ultramarina portuguesa. Empreendimentos que, inicialmente, tiveram
um alto custo e foram financiados pelo Estado centralizador, tornando-o mais forte, poderoso e
ampliando seu império. Somente o Estado nacional tinha condi¢cdes de arcar com o vultoso
custo deste empreendimento que envolve seguranga, constru¢do de escolas e navios e, ainda, o
apoio da Religido como um freio para toda a populacio.

E necessario, porém, levar em conta uma importante adverténcia:

[...] antes do chamado descobrimento aqui viviam outras pessoas, uma populacao
amerindia e, se considerarmos que o conceito de educag¢do remete-nos a uma
abrangéncia incalculdvel; teremos necessariamente que considerar que antes da
Companhia de Jesus, existiam outras educacdes, portanto, outras histérias da
educacdo (FAUSTO, 2002, p.37 apud ROSARIO e MELO, 2015).

No transcorrer de trés séculos, a Companhia de Jesus, além da empreitada colonialista
que a embasava como iniciativa histdrica, igualmente definia uma nova ordenagio da atuagdo
da Igreja Catélica no mundo moderno que emergia. A acdo de ordens religiosas visava
reconstituir a hegemonia catdlica nos novos mundos descobertos e conquistados, restaurar a Fé
e o papado e, desse modo, acentuar sua continuidade. Dessa maneira € que podemos entender
a acdo educacional e politica da sistematizacdo da pedagogia jesuitica. Coube aos jesuitas
formalizar uma politica educacional para o estado portugués mercantilista. Alia-se a busca do
Mercantilismo e a empreitada missiondria restauracionista.

Segundo informa Ribeiro (2000), o Ratio Studiorum — Ratio atque Institutio Studiorum
Societatis lesu (Plano e Organizacdo de Estudos da Companhia de Jesus) — esteve presente em
um plano educacional da Companhia de Jesus, posto em pratica de 1599 a 1759, para catequizar
e instruir tendo em vista o propdsito da Coroa portuguesa de aculturar sistemdtica e
intensivamente os indigenas, segundo valores espirituais e morais da civilizacdo ocidental e
cristd para consolidar de vez a colonizacdo. Apesar dessas e de outras criticas pertinentes, a
educacdo oferecida pelos padres da Companhia de Jesus, durante os séculos XVI e XVII, foi o
anico ensino formal existente, no Brasil, até meados do século XVIII.

Entretanto, Moura (2014) afirma que esses propdsitos deixam entrever poucos vinculos
com os pressupostos de educacdo integral, pois o plano visava catequizar os indigenas, a fim
de tornd-los mais ddceis e aptos ao trabalho. Em contrapartida, para instruir os descendentes
de colonizadores visando compor uma elite intelectual, essa camada da insipiente sociedade

brasileira, recebia uma educacgdo diferenciada, uma educacio que preparava para manutencao
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da ldgica social, uma educacdo que reproduzia os preceitos religiosos do catolicismo, mas
também visava a manutencdo do império. Para a elite era oferecido um ensino para direcio e
manutenc¢do social, cultural e econdmica do pais, enquanto para os indigenas, uma educagdo
para a submissdo e a exploragdo da mao de obra. A estrutura pedagdgica das escolas do Ratio
Studiorum era muito parecida as das nossas escolas do Brasil contemporaneo, ja que os alunos
aprendiam em salas de aulas, divididos em niveis (classes) e realizavam provas, geralmente
orais.

Se levarmos em conta que as relacdes econOmicas determinam a necessidade da
organizacdo da escola e da prépria educacido, numa sociedade estruturalmente colonialista,
erigida sobre a mado de obra escravizada, formada pelas legides de indigenas e por milhdes de
africanos trazidos a forca para a lavoura e para a extragdo de ouro no Brasil, ndo teriamos como
reconhecer outra forma de Educagdo e de Escola que ndo fosse essa exatamente como a
Companhia de Jesus logrou estruturar.

Com o Alvara régio de 28 de junho de 1759, que sanciona a expuls@ao da Companhia de
Jesus do Brasil e decreta o fim do monopdlio do ensino jesuitico, foram criadas as aulas régias
de latim, grego e retdrica, com novos métodos e novos compéndios subsidiados, diretamente,
por Portugal. Esta mudanca estava muito mais centrada na preocupacido com a formacio de
pessoas que dessem suporte as novas posturas administrativas comandadas por Pombal do que
com a amplia¢cdo da formagao do sujeito, pois, “[...] a habilidade em falar e entender latim era
uma condi¢do para qualquer carreira nos setores dominantes da sociedade: na igreja, na
medicina e no mundo juridico” (MARCILIO, 2005, p. 20). Também aqui ndo encontramos

experiéncias significativas que remontem a educagdo integral.

2.2 Os debates republicanos e a Educacao Integral na modernizacio conservadora

Nas ultimas décadas do século XIX, a sociedade brasileira passou por importantes
mudancas, principalmente, em sua estrutura econdmica e social, em decorréncia da transi¢ao
da realidade rural-agricola para a urbano-comercial. Diante da franca expansdo capitalista, na
Europa e nos Estados Unidos, o Brasil sente-se impulsionado tanto pelas exigéncias internas
como também externas na busca do desenvolvimento. Em consequéncia do processo de
modernizacdo em curso, também a questdo intelectual é colocada em evidéncia. Conforme
Ribeiro (2000), o liberalismo e o cientificismo s@o vistos como os caminhos que conduziriam

a nagdo ao desenvolvimento, ja presente, nos paises civilizados.
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Nunes (2005) apresenta uma sintese pertinente para o periodo que compreende essa

transi¢do socioecondmica no Brasil:

Com a mudanca do centro econémico do Nordeste canavieiro, esgotado no século no
século XVII, para a regido do extrativismo mineiro, que sustentaria uma pequena
flexibilizacdo cultural e originaria uma té€nue mobilidade social nos bolsdes urbanos
de Minas, ao Redor de Sabard, Diamantina, Sdo José e Sdo Jodo Del,Rey, até a propria
Vila Rica de Ouro Preto, no século XVIII, a demanda pela ilustracdo escolar atingia
tardiamente, os segmentos das camadas médias urbanas, Servicais do mesmo
latifindio. A parte desses estamentos coloniais que entdo procurava a legitimagao
escolar j4 ndo era apenas pertencente a classe oligdrquico-rural, portanto, era
compreensivel que, desprovidas de terras, fosse apelar para a busca de uma heréldica
espiritual representada pela posse do diploma. O sinhozinho abria espago para o
dotozinho. O ensino que essa classe procurava era justamente aquele que se
proporcionava a prépria classe dominante visto ser o tinico que “classificava” as
camadas sociais articuladas ao redor do mesmo nticleo de poder. Embora j4 existissem
duas camadas distintas frequentando a escola, o tipo de educagdo permanecia
inalterado em suas bases estruturais, a educagao das elites rurais (NUNES, 2005. p.
236).

E importante registrar um pequeno embrido de educacdo integral, tanto antes como
depois da Proclamacgdo da Reptblica em 1889, aparece no estudo desenvolvido por Souza e
Bonato (2009), sobre o Asilo de Meninos Desvalidos, cuja fundacdo ocorreu no ano de 1875,
no Rio de Janeiro, por meio do Decreto n°® 5.849 de 09 de janeiro de 1875, baixado pelo Ministro
do Império, Jodo Alfredo Corréa d’Oliveira. Os diversos regulamentos que regeram o seu
funcionamento estavam embasados na triade: educacgdo intelectual, artistica e fisica — quanto a
questao moral subentende-se que esta estava presente em todas as atividades ali desenvolvidas
(MOURA, 2014).

Conforme as reflexdes daquele momento, e ja no 6° ano da Republica, por meio do
Decreto n® 15 de 12 de fevereiro de 1894, o asilo passou a ser denominado Instituto Profissional.
Nesse mesmo ano, o Plano de Estudos € reorganizado, gerando mudangas no ambito
administrativo e pedagdgico, por meio do Decreto n® 31 de 29 de dezembro de 1894 que baixou
um novo Regulamento, estabelecendo em seu Artigo 1° que aquela institui¢do ofereceria aos
alunos “[...] a educacao fisica, intelectual, moral e pratica” para o exercicio profissional. Em
seu Artigo 2°, enfatiza que o ensino sera “[...] gratuito e integral” (SOUZA; BONATO, 2009,
p- 123).

A partir das obras literdrias de Manuel Antonio de Almeida e Raul Pompéia, Freitas e
Galter (2007) identificaram indicios de que até as décadas 20 e 30 do século XX ocorria uma
educacdo de tempo integral voltada para a elite brasileira. E devido as transformagdes no
modelo econdmico brasileiro, com determinacdes para uma escola universal, reduz-se a jornada

escolar como condic¢do de estendé-la para todos.
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Até 1920, mais ou menos, todas as escolas funcionavam em tempo integral. E claro
que o nimero de escolas e estudantes era muitissimo menor. Mas as cerca de 20 mil
escolas de entdo ou eram internatos (funcionando 24 horas por dia; ou semi-internatos
(das 8 as 17 horas, com permanéncia dos estudantes por 9 horas didrias); ou externato,
com cerca de seis horas por dia, entremeadas ou ndo por uma ida dos alunos para uma
refeicdo em casa (MONLEVADE, 2012, p. 72).

Focalizando seu estudo, a partir do século XX, Paro (1988) entende que a questdo da
extensdo do periodo escolar didrio, visando organizar a educagdo brasileira e atingir um maior
numero da populacdo, remonta ao inicio desse século. O autor afirma que, nas discussdes
iniciadas na década de 1920, apesar de ndo aparecer de maneira explicita a questdo da
integralidade, pode-se dizer que contribuiram para tanto. Por isso, ele afirma que, “[...]
aparecem ai os primeiros elementos geradores do que, na década de cinquenta, delinear-se-ia
como uma proposta de educagao em periodo integral” (PARO, 1988, p. 189).

Nagle (1974) reconhece um inicio de século efervescente na sociedade brasileira
republicana. Entretanto, para ele, o Brasil ainda se organizava como na¢@o sob os principios
republicanos, quando vérios grupos € movimentos, representando correntes de pensamento
variadas — socialismo, anarquismo, maximalismo, nacionalismo, catolicismo, tenentismo,
modernismo e integralismo —, manifestavam-se na tentativa de demarcar territério nos embates
politico-ideoldgicos. Também, o campo educacional foi alvo de intensa disputa.

Como reconhecem os historiadores, ndo havia uma efetiva modernizaciao da producio,
mas, sim, disputas de fragdes da mesma estratificacdo politica e social dominante, nesses
embates historicos.

Para a compreensao destes descompassos entre as grandes possibilidades produtivas do
pais e a sociedade do ndo trabalho, uma importante contribui¢do advém dos estudos de Nosella
(1996), através de duas categorias de andlise: a organicidade e a ndo organicidade produtivas.
O Brasil possui limites em seu ingresso no moderno mundo industrial, pela ndo superagdo do
arcaico modelo escravocrata, que vem engessando a gestdo politica do pais.

Para, efetivamente, a escola e a educagao tomarem como destino a formacao qualificada
dos grupos populares, Nosella afirma que serd necessdria a superacdo da ndo-organicidade
também nos limites escolares. Estas categorias tém base nos estudos gramscianos € nos
auxiliam a compreender alguns elementos sobre o impedimento da sociedade brasileira em
desenvolver um processo produtivo e industrial auténtico, que insira pensar a formacao das
novas geracdes em direcao a emancipacgao.

Nosella (1996) argumenta que o sistema produtivo brasileiro tem se constituido de

inorganicas formas escravocratas e industriais € que a relagdo escravocrata se reproduz no
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espaco escolar institucionalizado, pela burocratizacdo das relacdes e pelo assistencialismo.
Atribui a ndo organicidade da sociedade brasileira, assim como a da escola, acentuadamente
apos os anos de 1930, ao modelo de industrialismo americano, transplantado para o Brasil, e as
consequentes novas atribui¢des escolares: a escola dual®*.

Sobre isso, Silva (2015) ressalta que o Brasil, no periodo entre 1920 e 1930, vivenciou
um desenvolvimento urbano industrial, marcado por greves e embates entre os integrantes dos
movimentos comunistas e anarquistas. Neste periodo, as mulheres também eram recrutadas
para o trabalho externo em fabricas e escritdrios, e suas criangas faziam fila sem fim na luta por
matricula (MONLEVADE, 2012). A alternativa para resolver “provisoriamente” o problema

da demanda escolar deste grupo foi a reducao da jornada escolar, que se iniciou em S@o Paulo

e se espalhou rapidamente no Brasil e América Latina.

Da jornada integral passa-se aos turnos reduzidos, matutino e vespertino, com dois
discursos explicitos: primeiro, de que seria uma medida proviséria, enquanto nio se
aprontassem os edificios dos novos “grupos escolares”; segundo, de que ndo haveria
prejuizos maiores, porque o periodo de aulas passaria de seis para cinco horas (7h as
12 e 13 as 18h), sem o inconveniente da necessidade de uma pausa para refeicdo em
casa [...]. Um terceiro discurso nio era publico, mas deve ter tido muita eficiéncia: na
falta de novos professores, os antigos poderiam acumular, contratos “padroes”,
“jornadas” e, com isso incrementar seus salarios (MONLEVADE, 2012).

Nosella (1996) analisa, ainda que, a0 mesmo tempo em que as camadas médias e
populares comecam a ter acesso a escola, ocorre uma ruptura com as relacdes de organicidade
que existiam entre as escolas do grupo escolar e as cidades, “[...] o trabalho como principio
educativo®]...] " ndo é o eixo da formacio escolar, daf sua inorganicidade, os descompassos
entre a formacao necessdria para a cidadania, para o trabalho e os interesses do capital, em

relagdo aos paises periféricos como o Brasil, cada um em seu contexto:

[...] o foco essencial da crise escolar se localiza ao nivel das formas de producdo (ou
de ndo-produgdo), pois o trabalho € de qualquer forma o principio educativo geral, a
referéncia pedagdgica fundamental da Escola. A Escola que vai mal, por ser
fortemente improdutiva, evidencia a presenga de intimeros e graves focos de nio-
trabalho no seio da prépria sociedade civil [...] no tecido produtivo brasileiro, as
marcas arcaicas da producdo colonial e escravocrata barram a difusio de um
industrialismo orginico, democratico, moderno: original (NOSELLA, 1996. p. 22).

3 A Escola Dual: Essa teoria foi elaborada por C. Baudelot e R. Establet e exposta no livo L’école
capitaliste en France (1971). Chamo de "teoria da escola dualista”" porque os autores se empenham em mostrar que
a escola, em que pese a aparéncia unitdria e unificadora, € uma escola dividida em duas (e ndo mais do que duas)
grandes redes, as quais correspondem a divisdo da sociedade capitalista em duas classes fundamentais: a burguesia
e o proletariado (SAVIANI, 2007, p. 27).

35O trabalho como principio educativo define-se como a concep¢io ontoldgica materialista, na qual a
transformagcdo do mundo pela agdo do homem — aqui definido como trabalho — é a premissa estruturante
(GRAMSCI, 1987).
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O estigma do ndo trabalho se aproxima do estigma da falta de intelligentzia apresentado
por Oliveira, tais estigmas percorrem estas relacdes, pois ndo hd um trabalho original e
organizado. O trabalho para os grupos populares no Brasil é permeado da no¢do de sacrificio,
labuta e sofrimento. Esta ndo organicidade com a concepc¢do de trabalho como principio
educativo atravessa as classes sociais: as elites ndo o dominam e as camadas populares o
realizam, com muito esforco e suor, mas sem organicidade, o que se traduz obviamente nos
modos de organizacdo da escola que tivemos e temos.

A andlise de Nosella se aproxima a de Oliveira, enquanto Oliveira explicita como se
formou o Brasil colonia, Nosella esclarece como se comportou o Brasil no processo de
implantacdo do capitalismo (década de 1930), contudo, essas situacdes se relacionam ao fato
de a sociedade civil brasileira ser ainda uma sociedade do nao trabalho, mesmo com o acesso
tecnoldgico dos dias atuais. Assim também, as teses de Oliveira (1984) explicitam o
descompasso entre as origens modernas e renascentistas do pais e seu processo colonizatdrio,
arcaico, escravocrata.

Vale ressaltar que, assim como Nagle, Coelho e Portilho (2009, p. 94) elencam trés
segmentos que procuraram marcar presenca sob a bandeira da educagdo integral para
disseminar seus ideais e projetos de sociedade, fundamentados em suas ideologias e na defesa
de seus interesses. Embasadas no estudo de Cavalari (1999), Coelho e Portilho (2009) citam o
movimento integralista que, na década de 30, apresentou um sentimento de cunho nacionalista
em sua defesa da educagdo integral como instrumento ideoldgico. Tal movimento defendia “A
idéia da educagdo integral do homem integral” (CAVALARI, 1999, p. 46). Em relacdo ao ideal
de formacao escolar, verifica-se que “O verdadeiro ideal educativo € o que se propde a educar
0 homem todo. E o homem todo € o conjunto do homem fisico, do homem intelectual, do
homem civico e do homem espiritual” (AIRES, 1959, p. 75).

Sobre esse momento, Coelho (2009) afirma que € preciso registrar que a década de 1930
empresta a educacdo um valor agregado de esperanca, de salvacionismo e Carvalho (2003)
ressalta que a partir de meados dos anos de 1920 ocorre uma “repolitizagdo do campo
educacional, expresso num ambicioso projeto de reforma moral e intelectual” que, acreditamos,
forja campos de consenso e de conflito na sociedade brasileira. A educagdo torna-se, assim,
ponto de confluéncia e, ao mesmo tempo, um diferencial dos projetos politico-ideoldgicos em
seus embates.

Nesse emaranhado social, o integralismo aparece como mais uma possibilidade. E,

dentro desse movimento, a escola emerge como locus de consolidacdo de seus fundamentos
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para a educagdo. Em artigo publicado na Enciclopedia, € significativa a fala de Belisario Penna
(apud COELHO, 2005), sobre o integralismo: “expressdo da vida familiar, pelas atividades
comuns a uma e outra, tais as formas de cooperacao, a autoridade, a disciplina, a obediéncia e
o respeito mutuo” — tomadas como dimensdes da integralidade nesse referencial politico.

O Movimento Integralista Brasileiro — organizado em 1932 e transformado em partido
politico em 1935 — apresentava a educagdo integral, alinhada ao conservadorismo elitista,
congregando os defensores dos movimentos de ultradireita europeus do nazismo e fascismo.
Essa era uma forma de ampliar o controle social, por meio dos processos de distribui¢ao
criteriosa dos individuos nos segmentos hierarquizados da sociedade, envolvendo o Estado, a
familia e a religido. Como ja foi dito, o0 movimento tinha como lema “educagdo integral para
0 homem integral”.

Para Cavaliere (2004), a ideia de uma educacao regeneradora e moralizadora assumida
pelos integralistas se pautava nos valores do sacrificio, sofrimento, disciplina e obediéncia. Para
tanto, os individuos deveriam ser moldados para servir aos interesses do “Estado Integral”.
Nessa perspectiva, propdem considerar o Homem em trés aspectos, segundo suas:

» aspiracdes espirituais, Homem-Espiritual;

» necessidades materiais, Homem-Econdmico;

» condi¢des temporais de cultura e relagdes sociais, Homem-Politico.

Nesse sentido, a educacdo integralista, ainda que anunciasse a formagdo do “homem
integral”, submetia as diversas dimensdes do processo educativo ao modelo do Estado Integral,
uma vez que a educagdo deveria estar a seu servigo e interesse.

Seguindo essa linha de pensamento, Ghiraldelli (2007, p. 47) entende que, nos anos
trinta, nas discussdes e projetos sobre os rumos da educacao brasileira, preponderaram quatro
segmentos, tanto pela questdo politica, como pela intelectual. Ele os denomina de “[...] ideario
liberal, idedrio catolico, ideério integralista e ideario comunista”. Ainda, segundo o autor, os
que mais se destacaram nos embates tedricos, assim como na apresentacao de projetos, foram
os liberais, os catdlicos e os integralistas.

A Constitui¢ao de 1934 contempla a questdao da integralidade na educagdo, ao dispor
em seu Artigo 150 — Pardgrafo Unico que trata da responsabilidade do Estado para com a
educagdo - que sera oferecido: “ensino primario integral gratuito e de frequéncia obrigatoria
[...]”. Igualmente a questao retorna na Constituicdo de 1937. A diferenca ¢ que, ao Estado, cabe

a funcdo de colaborador principal ou subsididrio, j4 que a responsabilidade educativa foi
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atribuida a familia. O Artigo 125 dispde que “a educacdo integral da prole é o primeiro dever
e o direito natural dos pais”.

A parte dessas manifestacdes, indicativas de um amadurecimento gradativo da
concepcao de educagdo integral, outras iniciativas de matizes variadas aconteceram, a exemplo
de um projeto do escritor Mério de Andrade, entre 1935 e 1938. Segundo Cavaliere e Gabriel
(2012), tal projeto criou os parques infantis da cidade de Sao Paulo, em bairros operarios como:
Lapa, Ipiranga e Mooca. Visavam promover atividades educacionais e culturais para as criancas
de trés a seis anos, com o foco na valoriza¢do da cultura nacional, sendo uma das estratégias o
levantamento dos costumes e hédbitos desse publico. As agdes assistenciais também se fizeram
presentes com atendimento médico e odontoldgico e com a distribui¢do de leite e frutas.

Outro tipo de politica educacional, importante para compreendermos mais amplamente
nosso objeto de pesquisa e a teoria da escola dualista apontada por Nosella (1996) foi o
surgimento do ensino profissionalizante no Brasil. No ano de 1909, por meio do Decreto
Presidencial 7.566, foram criadas as 19 “Escolas de Aprendizes Artifices”. Distribuidas por
todo o territorio nacional, tinham como missdo oferecer aos menos favorecidos qualificagdo
que lhes possibilitasse o afastamento da marginalidade e o ingresso no mercado de trabalho. O

trecho que segue expde o cardter assistencialista dessas novas institui¢des:

[...]é necessario, ndo s6 habilitar os filhos dos desfavorecidos da fortuna com o
indispensavel preparo técnico e intelectual, como fazer-lhes adquirir habitos de
trabalho proficuo, que os afastard da ociosidade ignorante, escola do vicio e do crime

(NOSELLA, 1996).

O artigo 2° esclarece quais os profissionais que seriam formados, a forma como o ensino
seria ministrado e quantos cursos cada escola deveria ter. Paiva (2013) observa que quando se
define as categorias profissionais a serem formadas, mais uma vez, se afirma que essa
“modalidade de ensino” tinha como fun¢do a formagao das camadas de trabalhadores, ja que os
filhos das elites certamente ndo queriam uma formagao para operdrios ou contramestres. Esse
artigo ainda esclarece que cada escola deveria adotar o mdximo de cinco cursos que seriam
cursos de trabalhos manuais ou mecanicos, conforme as demandas da sociedade local. Eis a

integra do segundo artigo:

Art. 2° Nas Escolas de Aprendizes Artifices, custeadas pela Unido, se procurard
formar operarios e contramestres, ministrando-se o0 ensino pratico e os conhecimentos
técnicos necessarios aos menores que pretenderem aprender um oficio, havendo para
isso, até o nimero de cinco, as oficinas de trabalho manual ou mecanica que forem
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mais convenientes e necessdrias no Estado em que funcionar a escola, consultadas,
quanto possivel, as especialidades das industrias locais.

Como ¢ possivel observar no artigo que segue: “Art. 3°: O curso durara o tempo que
for marcado no respectivo programa, aprovado pelo ministro sendo o regime da escola o de
externato, funcionando das 10 as 16 horas.”

E possivel perceber que o surgimento do ensino técnico no Brasil com a criagdo das
Escolas de Aprendizes e Artifices uma jornada ampliada, podendo entender como jornada de
tempo integral. Se por um lado o projeto visava incluir menores delinquentes e pobres no
mercado de trabalho, da entdo sociedade urbana e industrial brasileira; por outro esse ensino
com sua funcdo concludente tirava a possibilidade dessa classe trabalhadora buscar outros
niveis de ensino.

Ap6s a edicdo do Decreto 7.566-1909 foi editado outro. Decreto 2.58-1910 com o
objetivo de criar outros grupos escolares. Essa determinada institui¢do de ensino direcionava

claramente a atender aos anseios educacionais dos filhos das elites. Como assegura Saviani:

Quanto ao significado pedagégico da implantacdo do modelo dos grupos escolares,
cumpre observar que, por um lado, a graduagdo do ensino levava a uma mais eficiente
divisdo do trabalho escolar ao formar classes com alunos de mesmo nivel de
aprendizagem. E essa homogeneizagdo do ensino possibilitava um melhor rendimento
escolar. Mas, por outro lado, essa forma de organizacdo conduzia, também, para mais
refinados mecanismos de selecao, com altos padrdes de rendimento escolar. No fundo,
era uma escola mais eficiente para o objetivo de selecdo e formacdo das elites
(SAVIANI, 2010, p. 175).

Fica explicito assim, mais uma vez, a dualidade entre a educacao dos trabalhadores e a
educacgdo das elites. Os primeiros com ensino o mais elementar possivel, enquanto que aos
dirigentes com ensino de alto nivel e ndo conclusivo.

No ano de 1937, por forca da Lei 378 se deu nova organizagdo ao Ministério da
Educag¢do e no mesmo bojo transforma as Escolas de Aprendizes e Artifices em Liceus
Industriais, destinados ao ensino profissional de todos os ramos e graus. Essa mudanca alterou
significativamente os objetivos atribuidos as escolas de Artifices, pois o novo contexto da
industria nacional exigia profissionais cada vez qualificados de acordos com suas
especificidades. Uma nova responsabilidade diante do que ocorria no ambito da producao, bem
como da sociedade. Nesse momento histérico fica nitida a observacdo de Gramsci sobre a

sociedade fabril:

[...] exige uma discriminacdo, uma qualificacdo nos seus operdrios que as outras
industrias ainda ndo requerem um tipo de qualifica¢do de novo gé€nero, uma forma de
consumo de for¢a de trabalho e uma quantidade de for¢a consumada no préprio tempo
médio, que sdo mais paradas e extenuantes do que noutras, € que o saldrio ndo chega
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a compensar todos os operarios, nao consegue reconstituir nas condi¢des dadas pela
sociedade (GRAMSCI, 2005).

Uma nova mudanca ocorreria com a publicacdo do Decreto 4.127, de 25 de fevereiro de
1942, que transforma os Liceus Industriais em Escolas Industriais e Técnicas, passando a
oferecer a formacao profissional em nivel equivalente secundério.

O caréater centralista mantido nessa nova reforma se deu em primeiro lugar por ser o
governo Vargas um governo autoritdrio e em segundo lugar pela postura subserviente desse
governo perante o capital industrial nacional e internacional. O discurso oficial afirmava a
necessidade urgente da inddstria nacional por mao de obra qualificada. A assimilag¢do dessas
ideias fez com se criasse pelo menos no discurso uma relacio direta entre formacao e emprego,
nem sempre verdadeiro. As reformas promovidas pelo Ministério da Educacao sob a égide do
governo autoritdrio de Getulio Vargas teve o ser cardter elitista e fortemente burocratizado,

conforme esclarece Saviani:

Do ponto de vista da concepg¢@o, o conjunto das reformas tinha cardter centralista,
fortemente burocratizado, dualista, separando o ensino secunddrio, destinado as elites
condutoras, do ensino profissional, destinado ao povo conduzido e concedendo apenas
ao ramo secunddrio a prerrogativa de acesso a qualquer carreira de nivel superior;
corporativista, pois vinculava estreitamente cada ramo ao tipo de ensino as profissdes
e oficios requeridos pela organizagdo social (SAVIANI, 2008, p. 269).

Ja Libaneo, ao comentar o periodo faz énfase ao aspecto economicista das reformas,
explica:

Foi organizado o ensino secunddrio, técnico-industrial, comercial e agricola,
estabeleceu-se uma uniformidade do curriculo e sua organizagdo, nesse periodo foi
criado, formalmente, um servico de orientagdo educacional em cada estabelecimento
de ensino. A chamada Reforma Capanema e os dispositivos legais decorrentes
apontam uma dire¢do nitidamente fascista visando a promog¢ao do desenvolvimento
econdmico sem modificacdo da ordem econdmica existente (LIBANEO, 1986, p.58).

Paiva (2013) afirma que a citagdo de Libaneo conseguiu captar a nitida relacdo no campo
politico entre o governo Brasileiro e os governos fascistas da Europa do século passado. Como
se vé essa relacdo ultrapassou o campo estritamente politico e se fez presente na reforma da
educacdo realizada pela ditadura Getulista.

Além das experiéncias detalhadas, o ensino técnico passa por diversas transformacgdes
ao longo da histdria. Optamos por descrever parte do surgimento dessa modalidade de ensino,
por considerarmos essencial para compreender a teoria da escola dual, apresentada ao longo
desse trabalho. Chamamos a atencdo para o detalhe de que essas transformacdes ocorreram
sempre em momentos em que a economia estava passando por um algum momento de

“euforia”, gerando assim mudangas nesse campo de ensino. Por fim percebemos até aqui que
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tanto a educagdo profissional como as outras modalidades de ensino mantiveram a questao da
educacdo integral e a escola em tempo integral restritas ao debate e ocorreram poucas
experiéncias praticas de alcance localizado. Ouso dizer que muitas das experi€ncias citadas
deixam claro suas premissas distorcidas do que tomamos como educagdo integral neste

trabalho.

2.3 As teorias escolanovistas e a Educacao Integral

Durante todo o século XX, uma série de experiéncias educacionais escolanovistas,
desenvolvidas em vdrias partes do mundo, tinham caracteristicas bdsicas, que poderiam ser
consideradas possuidoras de uma concepcao de escola de educagdo integral. O Movimento pela
Escola Nova igualmente apresentava uma proposta de Educacdo Integral, mas nao
necessariamente superaria as premissas ja em debate em outras agremiacdes politicas no Brasil.

Conforme relatam Cavaliere (2002), Luzuriaga (1990) e Larroyo (1982), o nome das
escolas apontam as concep¢Oes assumidas por elas e indicam com clareza a sua
intencionalidade. Entre elas as “escolas da vida completa” inglesas; os “lares de educacdo no
campo” e as “comunidades escolares livres”, na Alemanha; a “escola universitaria,” nos EUA;
as “casas das criangas” orientadas por Montessori, na Italia; a “casa dos pequenos”, criada por
Claparede e Bover, em Genebra; a “escola para a vida”, criada por Decroly, em Bruxelas, e
muitas outras, apresentavam em comum a formac¢do integral da crianca. Essas experiéncias
davam importancia a articulacdo da educacdo intelectual com a atividade criadora, em suas
variadas expressoes, a vida social-comunitéria da escola, a autonomia dos professores e alunos.

No Brasil, a compreensdo pela qual a concepcdo de educagdo integral perpassa,
necessariamente, pela histéria do pensamento e das préticas educacionais reformadoras,
reunidas sob a denominagao de Escola Nova, do inicio do século (CAVALIERE, 2002).

As novas ideias desse movimento reformador foram fomentadas, de modo
sistematizado, a partir da década de 1920, ao se declarar a insuficiéncia da pedagogia e da escola
tradicional diante das exigéncias da modernidade capitalista. Essa mesma década foi palco de
divulgacdo do idedrio liberal-escolanovista e de sua institucionalizacdo, que defendia a
necessidade de se construir uma na¢do moderna e democrdtica, pautada no progresso, na
liberdade, na autodisciplina e na cooperagdo. Dessa maneira, a instru¢ao publica deveria superar
os limites dos padrdes civico-nacionalistas e tornar-se ponto de partida de reconstrugdo, de

regeneragdo social e moral, conforme destaca Monarcha (1989).
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Com as aspiracdes modernistas, os escolanovistas tinham na cultura a forca motriz para
a promog¢do de uma ampla reforma das consciéncias, ou seja, o fortalecimento do principio
liberal da “igualdade de oportunidades” dentro de uma ordem absoluta. Do ponto de vista
pedagdgico, acentuaram-se os “métodos ativos” de ensino-aprendizagem, enfatizando a
liberdade da criancga e o interesse do educando, adotando métodos de trabalho em grupo e
incentivando a pratica de trabalhos manuais nas escolas. Inspiraram-se nas novas contribuicdes
da Biologia, Psicologia e Sociologia que passaram a fazer parte dos fundamentos tedricos da
educacdo. A Biologia e a Psicologia foram fundamentais para se obter uma nova compreensao
das necessidades da infancia: seu crescimento, seus estdgios de maturacdo, as diferencas
individuais presentes no processo de aprendizagem; e os conhecimentos da Sociologia
estabeleceram novas finalidades sociais para a educacao, como observa Ghiraldelli (1990).

Diante desse quadro, e amparado por uma pedagogia social de alcance pragmédtico, com
um amplo programa cultural, o objetivo era construir a identidade nacional. Essa construcdo se
daria por meio da organizacdo do sistema educacional, que articularia educagdo e democracia
como estratégia de acdo, tendo como principio a constru¢do do “Homem Novo e da Boa
sociedade” (MONARCA, 1989).

No entanto, os aspectos politicos e sociais da luta de classes mobilizada pela Pedagogia
Libertéria, que predominavam no momento, foram sendo substituidos pela batalha de ideias de
um projeto de modernizagdo para o pais. Usava-se como tema a cooperacdo e a solidariedade
social e, assim, o motor das transformagdes socio historicas passou a repousar na antinomia
“tradicao versus modernidade”, como salienta Monarcha (1989).

A defesa de uma escola com fung¢des ampliadas, visivel nas reformas dos anos 20, se
aprofundou entre os intelectuais reformistas, nos anos 30, no Manifesto dos Pioneiros da
Educacdo Nova de 1932, enderecada “ao povo e ao Governo”. Na totalidade do documento,
apareceu trés vezes o termo “educagdo integral”, como reivindicacdo do movimento, conforme

pode ser observado neste trecho:

Mas, do direito de cada individuo a sua educacio integral, decorre logicamente para
o Estado que o reconhece e proclama o dever de considerar a educag@o, na variedade
de seus graus e manifesta¢des, como uma func¢ao social e eminentemente publica, que
ele é chamado a realizar, com a cooperacdo de todas as instituicdes (MANIFESTO
DOS PIONEIROS, 1932 apud GHIRALDELLI JR., 1990, p. 61).

O texto utiliza a expressdo “formagao integral das novas geragdes”, bem como o direito
“biologico de cada individuo a sua educacdo integral” e impde a escola a necessidade de

ampliar suas fungdes de forma a “alargar os limites e o raio de a¢ao”. Desse modo, para a
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corrente pedagdgica escolanovista, a reformulagdo da escola esteve associada a valorizacio da
atividade ou experi€ncia em sua prética cotidiana. O entendimento da educagdo como vida, e
niao como preparagdo para ela, foi a base dos diversos movimentos que a formaram, afirma
Cavaliere (2002).

No entanto, como observam Paro (1988b), Ferretti, Vianna e Souza (1991), essa
proposta inicial de educagdo integral nao tinha o sentido de ampliacdo da jornada escolar. Ela
visava, na verdade, alterar o papel da escola em sua funcdo educativa, mediante a elevagao da
qualidade da educacdo, com vistas a formar o homem integral ou “verdadeiro cidadao”.

Nao podemos deixar de destacar que o Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova,
assinado por vinte e seis intelectuais do campo da educacgdo brasileira, defendia a reconstru¢do
e o desenvolvimento do Brasil pela via do acesso a educagdo e por intermédio de uma escola
publica, estatal, gratuita e de qualidade. O documento representou a alianca que esses
intelectuais fizeram em torno deste principio maior. Foi dirigido ao povo brasileiro e também
ao governo em margo de 1932.

Como um dos importantes signatdrios do Manifesto, e intelectual, cuja filosofia
educacional influenciou grande parte dos educadores, o pensamento de Anisio Teixeira se
refletiu em todo o corpo do documento. Ele propunha a reformulacdo do processo educativo
vivenciado pela escola. Juntamente com os outros vinte e cinco manifestantes, defendia que o
processo educativo deveria ser entendido como vida e ndo como preparacao para a vida. Além
desta critica ao processo educativo, o manifesto também traz em seu conteddo todas as criticas
que Anisio Teixeira (1971, 1996, 1997) fazia a inoperancia do sistema escolar € o seu
descolamento com a realidade social vivida pelos alunos, bem como toda a filosofia educacional
por ele decantada.

Cavaliere (2001) analisa a defesa contida no Manifesto dos Pioneiros da Educacao
Nova, reafirmando o enfoque dado pelos manifestantes da educagdo como preparatéria para a

vida, capaz de transmitir valores relacionados a liberdade, iniciativa e autodisciplina dos alunos:

As novas ideias em educacio questionavam o enfoque pedagdégico até entdo centrado
na tradi¢do, na cultura intelectual e abstrata, na autoridade, na obediéncia, no esforco
e na concorréncia. Para os reformistas, a educagcdo deveria assumir-se como fator
constituinte de um mundo moderno e democritico, em torno do progresso, da
liberdade, da iniciativa, da autodisciplina, do interesse e da cooperacdo. As reformas
nas instituicdes escolares visavam a retomada da unidade entre aprendizagem e
educacdo, rompida a partir do inicio da era moderna, pela prépria escolarizacdo, e
buscavam religar a educagdo a vida (CAVALIERE, 2001, p.8).

Tendrio e Schelbauer (2014) afirmam que quanto a universalidade e a publicidade,

segundo os signatdrios do Manifesto, a escola deveria proporcionar, em relacdo ao meio social
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e a respeito do intercambio que deveria manter com as outras institui¢des sociais, a maior

amplitude e abertura politica, tal como o documento pontua:

Por que a escola havia de permanecer entre nds, isolada do ambiente, como uma
institui¢do enquistada no meio social, sem meios de influir sobre ele, quando por toda
a parte, rompendo a barreira das tradicdes, a acdo educativa ja desbordava a escola,
articulando-se com outras institui¢des sociais, para estender o seu raio de influéncia e
de acdo? (MANIFESTO DOS PIONEIROS DA EDUCACAO NOVA, 1932, p. 3).

Para as autoras, os educadores criticavam, também, a relagdo distante que a escola
mantinha com o ambiente social. Essa critica reflete a concep¢do de educacdo e de escola
defendida por Anisio Teixeira. Segundo ele, a escola, enquanto meio de preparacao dos sujeitos
para a vida, ndo poderia se fechar nem tampouco manter-se isolada da vida social. Para que
cumprisse com o novo papel que dela era esperado, era necessario que abrisse e estendesse seu
raio de acdo para além dos muros de seus prédios. Dai o questionamento feito: “como
permanecer enquistada no meio social se a agdo educativa ja desbordava a escola?”
(MANIFESTO DOS PIONEIROS DA EDUCACAO NOVA, 1932, p. 3).

Concomitante a ideia de uma nova escola, capaz de adequar-se a uma nova acao
educativa, as marcas da defesa de Anisio Teixeira em prol de uma educagdo integral também
se fizeram presentes na reivindicacdo de reformas no ambito da politica educacional. Estas
reformas representariam, segundo os intelectuais signatdrios do Manifesto, a preparacdo do
caminho para mudancas maiores que eles queriam ver acontecer no pais. E nesse sentido
solicitavam: “Uma nova politica educacional que nos preparard, por etapas, a grande reforma,
em que palpitard, com o ritmo acelerado dos organismos novos, o musculo central da estrutura

politica e social da nacao” (MANIFESTO DOS PIONEIROS DA EDUCACAO NOVA, 1932,
p- 3).

A preocupagdo com o desenvolvimento integral do aluno é marcada em diversos
momentos no corpo do Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova. Desenvolvimento integral
pressupondo educacdo integral. Partilhavam da crenca da possibilidade de formulacdes de
politicas educacionais que conseguissem fazer com que o processo educativo fosse assumido
por todos. Uma vez formuladas, essas politicas seriam capazes de proporcionar aos alunos o
pleno desenvolvimento de suas potencialidades enquanto seres humanos: “Ela tem por objeto,
organizar e desenvolver os meios de acdo durdvel com o fim de dirigir o desenvolvimento

natural e integral do ser humano em cada uma das etapas de seu crescimento” (MANIFESTO

DOS PIONEIROS DA EDUCACAQO NOVA, 1932, p. 4).
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Ainda para Tenério e Schelbauer (2014), quando cobravam a assun¢@o por parte do

estado em termos de sua obrigatoriedade para com a oferta da educagdo, deixavam claro que a

educagdo que reivindicavam nao era uma educagdo qualquer. Estava implicita na manifestacao

do pedido, a filosofia educacional defendida por Anisio Teixeira. Tratava-se do direito de cada
individuo a educacgdo integral:

[...] mas do direito de cada individuo a sua educacio integral, decorre logicamente

para o Estado, que o reconhece e o proclama, o dever de considerar a educacio, na

variedade de seus graus e manifestagdes, como uma fun¢do social eminentemente

publica, que ele é chamado a realizar, com a cooperacdo de todas as institui¢des

sociais. [...] Assentado o principio do direito biolégico de cada individuo a sua

educacdo integral, cabe evidentemente ao estado a organiza¢do dos meios de o tornar
efetivo (MANIFESTO DOS PIONEIROS DA EDUCACAO NOVA, 1932, p. 5).

No campo das ideias das reformas, a concep¢cdo de educagdo que visava formar
integralmente o individuo, presente no pensamento de Anisio Teixeira, com permanéncia no
Manifesto dos Pioneiros e que ganhara consisténcia tedrica a partir do contato deste educador
baiano com a filosofia pragmatista de John Dewey (1859-1952), na Universidade de Columbia,
influenciou largamente a educacgdo brasileira.

Ao findar a primeira metade do século XX, o escolanovismo registrava sinais de
desilusdo e, no lugar do otimismo, espalhava-se a frustracdo nos meios educacionais. E, a
educagdo escolar primdria, comum e integral desejada por Anisio Teixeira nio se estabeleceu,
conservando na histéria educacional brasileira o seu carater seletivo, elitista e meritocratico. Os
movimentos conservadores acabaram por descaracterizar os avangos propostos pela concepcao
presente no Manifesto.

Até entdo, pode-se dizer que a educagdo integral e a escola em tempo integral ficaram
restritas ao debate e a poucas experiéncias praticas de alcance localizado. A experiéncia de mais
projecdo — o marco referencial das iniciativas de educagdo integral — serd a Escola-Parque,
idealizada e construida por Anisio Teixeira, na década de 1950, em Salvador (BA). Segundo
Gandini (1980, p. 11), ele € uma das figuras mais polémicas na historia recente da educagado
brasileira. Para Farhat (1984, p. 21), Anisio ¢ o “[...] maior dos educadores brasileiros”.
Também uma carta de recomendagdo de Monteiro Lobato a Fernando de Azevedo refere-se ao
“[...] nosso grande Anisio Teixeira, a inteligéncia mais brilhante e o maior coragdo que ja
encontrei nestes tltimos anos de minha vida” (LOBATO apud GHIRALDELLI JR., 1966, p.
44). Até Saviani (2007, p. 6), tantas vezes critico do escolanovismo, declara: “[...] rendo aqui
minha homenagem ao grande Anisio Teixeira, que se empenhou, por todos os meios, na luta

em defesa de uma escola publica de qualidade aberta a todos os brasileiros indistintamente”,
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confirmando a sua importincia e influéncia na estruturacdo mais recente do processo

educacional brasileiro.

2.4 A defesa da educacao integral na Lei de Diretrizes e Bases da Educaciao Nacional de

1961: uma proposta inovadora

Ap6s a efervescéncia dos movimentos que lutaram pela educacao de qualidade, publica,
laica, gratuita e para todos, sob a responsabilidade do Estado brasileiro na primeira metade do
século XX, faz-se importante continuar nossa incursao pela histoéria e registrar que tanta luta
ndo foi totalmente em vao, alcangou-se o que, na curiosa expressao de Anisio Teixeira serd
denominada como meia vitoria.

Lopes (1981) afirma que, no século XIX, com a consolidacdo e a crise do capitalismo,
a énfase dada a educagdo passa a ser aquela que busque nao mais apenas instruir o cidadao, mas
educéd-lo para defender os interesses burgueses. Nasce entdo o novo objetivo da educagio:
Incorporar no sujeito a ideologia do pensamento burgués. Nesse sentido, educar o sujeito para
se tornar cidaddo passa a ser uma questao basilar da ideologia do capital e, portanto, obrigatoria.
A escola se justifica na formagdo desse cidaddo que precisa desenvolver um grande sentimento
de amor a patria e um senso de coletividade. Para atingir tais objetivos e fins da educacdo e,
consequentemente, da escola, era necessario lutar pela criacdo dos sistemas nacionais de
educacgdo. Essas ideias podem ser consideradas como fundamentadas na denominada feoria do
capital humano’®.

A ideia de uma educacio capaz de formar cidadaos e de resolver os problemas sociais,
J4 amplamente discutida na Europa, chega também ao Brasil e os nossos intelectuais passam a
sustentd-las. A crenga era: o Brasil para se modernizar precisaria, além de abolir a escravidao e
instituir a republica, anteriormente realizadas, agora coroar com a tarefa de organizar o seu
sistema nacional de ensino.

Para Saviani (2000), no Brasil, a no¢do de educagdo escolar publica, obrigatoria, laica e
gratuita, destinada a toda a populacdo, remonta desde o final do século XIX, estando vinculado
ao debate internacional. Foi essa ideia de educacdo necessaria a modernizac¢do da sociedade,

que trazia enquanto condicao de sua realizacdo a defesa por uma escola que fosse publica, que

36§ por meio de Theodore Schultz, professor de Economia da Educacio, especialista em economia agraria
que se formaliza a Teoria do Capital Humano. Foi considerado o formulador da ideia por suas colocac¢des sobre o
fator humano e em 1979 foi engrandecido pelo prémio Nobel em Economia. Schultz coloca o conhecimento como
forma de capital e a decisdo de investir na capacitagdo do trabalhador passam a ser uma deliberacao individual ou
das partes interessadas em melhorar e/ou aumentar a produtividade (AGUIAR, 2008).
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criam as condi¢Oes para a implantagdo do nosso sistema nacional de ensino. No Brasil, o seu
processo inicial de concretizagdo se dard apenas com a aprovacgdo da Lei de Diretrizes e Bases
da Educacao Nacional, em 1961.

Embora as discussdes em torno de uma legislacdo nacional que definisse as bases da
educacgdo brasileira j4 estivessem hd muito sendo realizadas, apenas em 1948 se concretizam
em um projeto de lei. Nesse ano, o projeto da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo - LDB -
foi enviado a Camara dos Deputados pelo entao Presidente da Republica. Projeto, esse, que nao
fora acolhido. Somente em 1952, a Camara dos Deputados resolveu iniciar o debate em torno
de tal projeto, adormecido durante quatro anos. No texto abaixo, Anisio Teixeira faz referéncia
ao inicio desse debate e ao convite para se fazer ouvir pela Comissdo de Educagdo da Camara

dos Deputados:

Ali dormitando até que, em 1952, a comissdo de educacdo da Camara dos Deputados
resolveu abrir debate oral para ouvir educadores brasileiros sobre o sentido e a
importancia do projeto. Convidado a participar do debate, transcrevo aqui o registro,
publicado pela Comissdo, da sessdo em que tive a honra de ser ouvido pelos senhores
legisladores (TEIXEIRA, 1999, p. 197).

Apesar de Anisio Teixeira ndo ter participado da comissao de elaboragdo do Projeto que
foi encaminhado a Camara em 1947, o ministro de educacdo da época, assim se referiu a sua

inclusdo na discussio do Projeto de Lei:

Era meu propésito incluir na comissao também o Dr. Anisio Teixeira, ex-diretor de
Instrugdo na Bahia e no Distrito Federal, de cuja grande reforma democratizante foi o
autor, ex-assistente da secdo de educagdo da UNESCO e autor de numerosos livros e
publicacdes do mais elevado valor. O fato de se achar o mesmo exercendo as funcgdes
de Secretirio da Educacdo e Sadde Publica do Governo do Estado da Bahia
impossibilitou-me de fazé-lo, o que ndo impediu, entretanto, contdssemos, tanto a
comissdo como eu préprio, com a sua pronta e esclarecida assisténcia, sempre que
solicitada (GERIBELLO, 1977, p. 91).

O relato acima reflete o nivel de participacdo e contribuicio de Anisio Teixeira no
processo de construcdo e concretizagdo da Lei 4024 de 1961 e, assim, suas ideias, em torno de
uma educacao voltada par a formacao total do individuo, também se fizeram presente no corpo
deste documento. Mendonca (1999) afirma que o educador Anisio Teixeira, mesmo convicto
na crenca de que a mudancga necessdria para a educagao brasileira ndo se faria por forca de lei,
mas pela acdo, nio fugiu ao debate e ndo se furtou ao comparecimento perante a comissao que
fora criada para elaboracdo da LDB. Convidado a se fazer ouvir, buscou refletir com os
deputados sobre a realidade da educacdo brasileira, evidenciando, desta forma, que nado

desperdicava as oportunidades que se apresentavam para falar de seu projeto de educacdo e
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manifestar sua crenca de educagdo enquanto “processo de preparacao e distribui¢do de homens
pelas diversas ocupagdes que caracterizam a vida humana” (TEIXEIRA, 1997, p. 81).

Durante uma das audiéncias para a qual fora convidado declara que o Brasil, desde a
década de 1930, estava implementando a revolugdo brasileira, porém, a revolucdo educacional
ainda estava por ser feita. A revolugcdo preconizada por ele para acontecer no campo da
educacdo seria aquela que prepararia o homem para todas as outras que o Brasil estava fazendo.
Assim € que, para ele, o espirito que deveria predominar na LDBEN, em gestacdo, seria aquele
que buscaria a libertacdo da crianca e que deveria encorajar a iniciativa e a autonomia dos

sujeitos. Sdo dele as palavras:

[...] referi-me ao movimento de emancipagdo educativa e nao o fiz sem intengdo. Nao
me parece que estejamos aqui para discutir como disciplinar a educacao nacional, mas
como promové-la, como desencadear as forcas necessdrias para levar a efeito um
movimento, a mobilizacdo geral de esfor¢os e recursos para resolver o problema do
direito aos direitos do brasileiro. O de se educar para ser cidaddo (TEIXEIRA, 1999,
p- 205).

A LDB, finalmente aprovada em 1961, treze anos apods ter sido remetida a discussao, e
que ganhou o nimero 4024/61, foi criticada pelo educador Anisio Teixeira. Ele denominou a
vitoria conquistada de meia vitéria. Segundo Teixeira (1999), o projeto aprovado ainda
carregou compromissos com o passado. Todavia, para além das criticas que o educador fez a
nova Lei, ndo se pode negar aspectos, nela presentes, que refletem o ideal educacional por ele
propagado. As marcas do seu pensamento e do pensamento que dominava sua época estao

presentes, por exemplo, nos fins de educacao:

Art. 1° A educacdo nacional, inspirada nos principios de liberdade e nos ideais de
solidariedade humana, tem por fim:

a) a compreensdo dos direitos e deveres da pessoa humana, do cidaddo, do Estado, da
familia e dos demais grupos que compdem a comunidade;

b) o respeito a dignidade e as liberdades fundamentais do homem;

¢) o fortalecimento da unidade nacional e da solidariedade internacional;

d) o desenvolvimento integral da personalidade humana e a sua participacido na obra
do bem comum;

e) o preparo do individuo e da sociedade para o dominio dos recursos cientificos e
tecnoldgicos que lhes permitam utilizar as possibilidades e vencer as dificuldades do
meio;|...]

O primeiro artigo da LDB, nos incisos acima destacados, que trata dos principios que
devem nortear a educacgdo nacional, traz como fins dessa educag@o a compreensao dos direitos
da pessoa humana em torno da necessidade de lhe proporcionar um desenvolvimento integral

da personalidade. A Lei deixa claro que o direito a educacdo subtende o dever de fazé-la de

modo integral, ou seja, de preparar o individuo para a vida, para o bem comum. Subtende-se
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pela leitura do quinto inciso (e) que, por meio do dominio dos recursos cientificos e
tecnoldgicos, o individuo conseguird se inserir no meio social e vencer as dificuldades. Da
mesma forma, os artigos 25 e 33 também manifestam as ideias do educador Anisio Teixeira ao

tratarem dos fins do ensino primdrio e da educacdo de grau médio:

Art. 25. O ensino primdrio tem por fim o desenvolvimento do raciocinio e das
atividades de expressdao da crianga, e a sua integracdo no meio fisico e social.

N

Art. 33. A educagdo de grau médio, em prosseguimento a ministrada na escola
primdria, destina-se a formagao do adolescente.

O pensamento que aqui se manifesta € de um ensino que proporcione a formacdo do
individuo e ndo apenas a instru¢do. A formacao a ser oferecida compreende as atividades de
expressdo da crianga, no intuito de integrd-la ao seu meio. O ensino de grau médio daria
prosseguimento a essa formacdo que a crianca receberia. Vale a pena ressaltar que o termo
usado foi formacao e nao instru¢do, marcando, mais uma vez a predominancia do pensamento

de Anisio Teixeira.
2.5. A Educacao Integral na legislacao tecnicista da Ditadura Civil-Militar de 1964-1985

A caracterizagdo da Educacio Brasileira no periodo da Ditadura Civil-Militar que
perdurou de 1964 a 1985 demandaria um esfor¢co descomunal para ser cumprida. Nao € esse o
nosso propodsito nesse momento. O que pretendemos acentuar € que a mudanga politica
ocasionada pelo Golpe Militar de 1964, quando as Forcas Armadas, apoiadas por setores
conservadores e pelas classes empresariais e proprietarias do Brasil, ao tomar o poder e por fim
ao processo que se anunciava como “reformas de base” promovidas pelos circulos populares e
setores organizados do sindicalismo, dos estudantes e das camadas sociais trabalhadoras do
pais, mudavam também as propostas de amplia¢do do direito a Educacao.

E comum ouvirmos a frase: “Na ditadura militar a escola era boa”, porém os fatos nio
parecem corroborar essa tese. Saviani (2008), um dos estudiosos sobre o periodo, afirma que a
Ditadura Civil-Militar (1964-1988) deixou marcas profundas na educagao brasileira entre elas,
a pratica de expandir sem qualificar. Isto porque nesse periodo, houve um aumento significativo
do nimero de matriculas na educagdo basica, mas com poucos recursos € pouca formacao
docente, ou seja, sem se preocupar com a qualidade ofertada, confirmando a tese de Anisio
Teixeira de que a educagdo no Brasil era uma educacio de pouco para muitos, se referindo ao

fato de que se expandiu a oferta e reduziu-se os recursos.
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A Constitui¢ao de 1967, aprovada pelo Regime Civil-Militar, promoveu duas alteracdes
importantes na politica educacional brasileira. Primeira, desobrigou a Unido e os estados a
investirem um minimo, alterando um dispositivo previsto na Lei de Diretrizes e Bases, 4.024
aprovada em 1961, que previa que a Unido tinha que investir a0 menos 12% do Produto Interno
Bruto (PIB) em educacdo e também obrigava estados e municipios a alocarem 20% do
orcamento na drea. Em seu artigo “O legado educacional do regime militar”, o
professor Demerval Saviani cita estudo que mostra que o governo federal reduziu
sucessivamente as verbas. Em 1970, esse percentual foi de 7,6%, caindo para 4,31% em 1975
e recuperando um pouco em 1978, quando foram gastos 5% do PIB na drea. A segunda mudanca
importante introduzida pela Carta de 1967 foi a abertura do ensino para a iniciativa privada.
Saviani (2008) afirma que, sempre que possivel, o Poder Publico substituird o regime de
gratuidade pelo de concessdo de bolsas de estudo, exigido o posterior reembolso no caso de
ensino de grau superior, similar aos programas que temos na atualidade, em que os governos se
amparam na falta de estrutura do poder publico para atendimento na rede e cria programas
como o Bolsa-creche, o Programa Universidade para Todos — ProUni, repassando verbas do
poder publico ao setor privado.

A constituicdo de 1967 institui a Educa¢do Bdsica como obrigatéria durante 8 anos,
influenciando uma nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo, 5.691, aprovada em 1971, que
implementou um modelo mais préximo com o que existe atualmente. Essas alteragdes tiveram
como efeito um aumento significativo no nimero de matriculados nas escolas, uma vez que a
ditadura tornou o ensino obrigatério. A expansao que se seguiu a tal medida, entretanto, nao foi
acompanhada por aumento das verbas, o que ocasionou um sucateamento da educacdo publica
brasileira.

Para Assis (2013) os gastos do Estado com a educacao foram insuficientes e declinaram,
o que interferiu na estrutura fisica das escolas, que apresentaram condi¢Oes precdrias de uso,
interferiu também, no ndimero de professores leigos, que aumentou entre 1973 e 1983, fato que
se mostrou mais grave na regido Nordeste, onde 36% do quadro docente tinha apenas o 1° grau
completo, por fim interferiu nos saldrios e condi¢des de trabalhos dos professores, que sofreram
um crescente processo de deterioracdo.

A autora conclui dizendo que, apesar da ampliacdo do contingente de estudantes, a
politica educacional promovida no periodo serviu para reforcar as desigualdades educacionais,
que até hoje t€m sido um dos grandes desafios a serem superados na educagdo brasileira. Esse

quadro demonstra que, embora significativos contingentes das camadas populares tenham tido
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acesso a escola, foi ofertada a esse publico uma educacdo de baixa qualidade e de segunda
categoria. Isso manteve as taxas de evasdo e repeténcia em niveis elevados.

Com a promulgacdo da Lei 5.692, em dezembro de 1971, alterava a estrutura da
educacdo primdria e secunddria no Brasil, assim como ja tivera feito na estrutura do Ensino
Superior pela Reforma Universitdria de 1968, quebrando violentamente o debate nacional e
produzindo uma escola dualista, clivada, voltada para o trabalho alienado e para o controle
social. Os debates, os sonhos e os projetos de Educacdo Integral e pela organizacdo de escolas
em tempo integral, até entdo acalorados, deram lugar ao vazio do legalismo, do tecnicismo
educacional e do pragmatismo educativo voltado a preparar mao de obra para o “milagre
brasileiro”, uma ampliagdo industrial subserviente e consumista que entregava o pais aos
desmandos dos militares e aos interesses do capitalismo internacional. Enterrava-se ali o ciclo
de debates e a ousadia de algumas proposi¢des, ainda que idealistas, sobre a Educacdo e a
Escola de Tempo Integral.

Em todas essas reconstitui¢des institucionais e legais tivemos a inten¢do de demonstrar
as contradi¢cdes de natureza politica da producdo de uma politica de Educacdo Integral do
Brasil. As marcas histéricas e as determinacOes politicas da organizacdo da escola e da
Educacgdo no Brasil ndo geraram condi¢des para a emergéncia de um projeto de democratiza¢ao
do acesso a Educacdo e a escola. As caracteristicas da economia e da politica dominantes
impediam a modernizacio da educacgdo e da escola.

No préximo capitulo buscaremos dissecar mais profundamente os limites desses
projetos e desses marcos institucionais € juridicos, bem como destacar suas potencialidades

democratizantes e suas elevagdes pedagdgicas.
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CAPITULO III - AS EXPERIEN?IAS DE EDUCACAO INTEGRAL NO BRASIL NA
MODERNIZACAO DA ECONOMIA E DA ESCOLA

Objetiva-se, neste capitulo, fazer uma exposicao das principais experiéncias que possam
vir a contribuir para a constru¢do de uma politica publica de educacdo integral, presentes no
Brasil. Partimos de Anisio Teixeira, o primeiro a concretizar o ideal de educacdo integral com
o CECR - Centro Educacional Carneiro Ribeiro, na Bahia, nos anos de 1950. Daremos
continuidade com Darcy Ribeiro, e seu idedrio com os Centros Integrados de Educacdo Publica
— CIEPs, no Rio de Janeiro, nos anos de 1986, fazendo uma andlise das ideias que os
aproximaram € agdes conjuntas. Em seguida faremos uma breve andlise da importancia do
pensamento de Paulo Freire para a educacdo integral e seguiremos com a experiéncia de maior
alcance dessa temadtica até o momento no pais, que se concretiza no PME — Programa Mais
Educacgdo. Por fim, pretendemos contextualizar o PNME — Programa Novo Mais Educacdo,
modificacdo feita ao PME apds o golpe de 2016 que depds o Governo Dilma Rousseff.

Podemos afirmar que Anisio Teixeira € a principal referéncia em educacdo integral no
Brasil, conforme estudos de Moll (2012), Cavaliere (2004), Tenorio e Schelbauer (2014) entre
outros. Apds realizacido de pesquisas, tanto em sua obra, quanto em livros e textos que foram
escritos sobre ele e, por fim, em trabalhos académicos sobre educacdo integral, em todos
encontramos subsidios que nos permitem concluir que Anisio Teixeira é o maior idealizador e,
portanto, a maior referéncia na luta por uma educacgdo publica de qualidade, igualitdria, laica,
de dia inteiro, que vise a formagdo plena de nossas criancas e jovens.

Anisio Espinola Teixeira nasceu em Caetité (BA), em 1900, formando-se em ciéncias
juridicas e sociais no Rio de Janeiro em 1922. Entre 1924 e 1928, foi diretor geral de instru¢ao
do governo da Bahia e promoveu a reforma do ensino naquele estado. Colaborador do prefeito
do Distrito Federal, Pedro Ernesto Batista (1931-1936), foi seu secretdario de Educacio e
Cultura, onde também, promoveu mudancas na estrutura educacional da cidade e estimulou a
criacdo de novos estabelecimentos de ensino. Sua iniciativa mais ousada foi a criacdo da
Universidade do Distrito Federal (UDF), que gerou fortes reagcdes da intelectualidade ligada as
alas mais conservadoras da época, culminando com a sua extin¢do em 1939. Na década de 1950,
foi secretédrio geral da Campanha Nacional de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(Capes) e dirigiu o Instituto Nacional de Estudos Pedagégicos (INEP). Em 1963 foi nomeado
reitor da Universidade de Brasilia (UnB), mas foi afastado do posto em 1964, em virtude do

golpe militar que derrubou o presidente Jodo Goulart.
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Buscaremos marcar a permanéncia da ideia da educagdo integral no pensamento e em
algumas acdes do educador, em diferentes momentos de sua atuagdo politica e administrativa,
dando énfase a sua experiéncia concreta, na cria¢cdo do Centro Educacional Carneiro Ribeiro —
Escola Parque. Em consonancia com essa ideia, ja encontramos em Moll (2012), a afirmagao
de que, apesar de a expressdo educacdo integral ser um termo nao usual nos seus escritos, a
concepcdo de educacdo integral perpassa toda a obra e a filosofia de educacdo de Anisio

Teixeira.

Todos os estudos, de verdadeira e auténtica formacdo para o trabalho seja o trabalho
intelectual, cientifico, técnico, artistico ou material, dificilmente podem ser estudados
em tempo parcial, dificilmente podem ser feitos em periodos apenas de aula, exigindo,
além disso, e, sempre, longos periodos de estudo individual — e para tal grandes
bibliotecas , com abundancia de livros e de espaco para o estudante — longos periodos
de pratica em laboratérios, salas-ambiente, ateliés, etc., e longos periodos de
convivéncia entre os que estdo formando e os professores. Somente com professores
de tempo integral e alunos de tempo integral poderemos formar esses trabalhadores
de nivel médio (TEIXEIRA apud MOLL, 2012).

Nesse sentido, Tenorio e Schelbauer (2014) afirmam que a fun¢do da escola idealizada
por Anisio extrapola o ensino e a transmissdo de conteudos que garantam o aprender a ler,
escrever e contar. A fun¢do da escola avanca para o campo da educacio plena do sujeito, no
momento em que prioriza no seu curriculo, ndo apenas os contetdos cldssicos cientificos: da
leitura, da escrita e das ciéncias exatas, mas, quando trata e oportuniza em seu trabalho
pedagdgico a transmissao de valores éticos e morais, do ensino das artes e da cultura, de habitos
de higiene e disciplina e de preparacio para um oficio. Essa foi a concep¢do de educagdo que
permeou os escritos e a obra de Anisio Teixeira. Para ele, a educacao constituiria o caminho
fundamental, o instrumento necessdrio para as mudancas pelas quais o Brasil deveria passar
para adentrar a modernidade.

Sua entrada para a educacdo acontece em 1924, por meio de um convite recebido do
governador da Bahia para ser o Inspetor Geral de Ensino daquele estado. A indicagdo para a
ocupacdo de tal cargo fora feita pelo amigo Hermes Lima. Segundo consta nos escritos de
Gouveia Neto (1973), Geribello (1977) e Lima (1978), o marco fundamental de toda a vida e
obra de Anisio Teixeira foi o encontro com John Dewey em 1928. Encontro esse que marca a
sua orientacdo filoséfica e constitui-se como divisor de dguas no seu pensamento sobre a
educacdo.

Para os autores, o relacionamento travado com John Dewey, na Universidade de
Columbia, sendo seu aluno por um ano, foi responsdvel pela visdo que Anisio Teixeira adota
em relagcdo a crenga no ser humano e que se reflete em toda sua vida de educador, refletindo

também em suas obras: tanto escritas, quanto nas acdes de trabalho desempenhadas a frente dos
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cargos politicos que ocupou. Iniciou sua trajetéria de educador refletindo e denunciando as
deficiéncias que o Brasil herdara, em termos de educac¢do primadria, do periodo do império. Para
ele, uma educagao deficitéria, cheia de falhas e descolada da realidade dos alunos e destinada
apenas a uma pequena parcela da sociedade.

Anfsio Teixeira, baseando-se nesta reflexdo que faz da realidade da escola brasileira,
engaja-se firmemente na tarefa de reverter essa situacdo e colocar o Brasil, por meio da
educagdo, num patamar mais elevado de desenvolvimento. Faz-se necessario ressaltar que toda
a sua obra se baseia na ideia de que a democracia depende do acesso de todos ao ensino. Em

seu livro “Educac¢do e Democracia”, Anisio assevera:

S6 existird uma democracia, no Brasil no dia em que se montar no pais a maquina que
prepara as democracias. Essa maquina € a da escola piblica. Mas nio a escola sem
prédios, sem asseio, sem higiene e sem mestres devidamente preparados e, por
conseguinte, sem eficiéncia e sem resultados. Nao a escola publica mais ou menos
abandonada, sem prestigio social, ferida em suas forcas vivas de atuacdo moral e
intelectual e existindo gracas a penosa e quase Unica abnegacdo de seus modestos
servidores. E sim a escola publica rica e eficiente, destinada a preparar o brasileiro
para vencer e servir com efici€ncia dentro do pais. Essa nova escola piblica — menina
dos olhos de todas as verdadeiras democracias — ndo podera existir, no Brasil, se ndo
mudarmos a nossa orientacdo a respeito dos orcamentos do ensino publico
(TEIXEIRA, 1997, p. 230).

Teixeira vé na educacdo a maquina de se preparar as democracias, mas ndo em uma
escola sem estruturas, abandonada, dai ele elenca todos os recursos necessdrios para que essa
escola possa desempenhar esse papel, porém Teixeira ndo se preocupa para além da escola,
coma questdo estrutural da organizagdo social, o que para nds e fundamental, se ndo houver
reorganizacao das estruturas sociais, nao teremos uma escola com esse desempenho de preparar
uma sociedade democratica.

Ao fazer a apresentacgdo do livro de Geribello (1977), intitulado Anisio Teixeira: andlise
e sistematizacdo de sua obra, Martins (1977), citado por Tendrio e Schelbauer (2014), faz
referéncia a Anisio Teixeira como uma pessoa dotada de grande produtividade intelectual e que
escolhera como tema de sua obra a persisténcia na anélise do processo educacional como capaz
de impulsionar o desenvolvimento de uma nagdo.

Hermes Lima (1960, p. 132), assim se refere a crenga de Anisio Teixeira com relacdo

ao poder transformador da educacdo:

Pode-se dizer que Anisio acredita em educagdo porque acredita no homem, nas suas
possibilidades de mudar, de reconstruir, de refazer e de pensar. Traco igualmente
representativo do seu pensamento educacional é que ndo hd como ponto prévio de
partida, educacOes diferentes para homens diferentes. Sdo os homens mesmos que
diferenciardo ou graduardo, pelos dons da prépria personalidade, a educacdo que sdo
suscetiveis de receber (apud TENORIO e SCHELBAUER, 2014).
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Para as autoras € sensivel que as marcas do pensamento de Anisio Teixeira ficaram
perceptiveis aos que com ele conviveram. Pelos relatos apontados, € notdvel a crenca que esse
educador depositava na educacao a capacidade de promover o crescimento dos seres humanos
e, consequentemente, da nagdo brasileira. Crenga, esta, que segundo Hermes Lima (1960), era
origindria da crenca que possuia no homem como um ser capaz de, se bem preparado, ser agente
de mudancas e senhor de seu destino.

Coerente com este pensamento, ainda Tenorio e Schelbauer (2014) afirmam que uma
das primeiras grandes preocupagdes e reivindica¢des de Anisio Teixeira se deu em relacdo ao
aumento do nivel de escolaridade comum e obrigatéria, a ser ofertada a todos. Uma vez que tal
ampliacdo do nivel de escolaridade obrigatdria pressupunha elevada ampliacdo do ndmero de
vagas existentes, essa passou a ser sua bandeira de luta. Em seus discursos e em suas andlises,
manifestava a preocupacdo de que essa ampliacdo ndo poderia estar descolada de um
compromisso dos profissionais, tanto administradores publicos quanto dos profissionais de
atuacdo direta, com os fins e os objetivos da educagdo. Isto posto, € notdrio que essa luta que
Teixeira travou por uma educagdo publica de qualidade e para todos, contribui diretamente com

o ideal da educacdo integral.

3.1 A concepcio de Educacao Integral e de Escola no pensamento e acio de Anisio

Teixeira

Para Anisio Teixeira a educagdo escolar deveria voltar-se para a formacao integral da
crianca. Neste sentido, deveria romper com todo o modo tradicional, livresco e seletivo de se
trabalhar e adotar uma prética educativa que considerasse os interesses, as aptidoes, as
habilidades e a realidade social de cada aluno. Em um de seus relatorios Geribello (1977, p. 58
apud TENORIO e SCHELBAUER, 2014) afirma que, apresentado ao governador da Bahia, em
1929, ap6s a sua viagem aos Estados Unidos, Anisio expressa sua ideia de educacdo integral,
ao afirmar em seu discurso, a necessidade da expansao do sistema escolar. Defendia um sistema
que permitisse a crianga estabelecer relagcdes entre a programagdo desenvolvida na escola e as
atividades do dia-a-dia dos alunos. Nomeou os métodos de ensino da época como “artificiais e
livrescos”, cuja aplicacao nao desenvolvia a iniciativa do aluno nem permitia a sua participagao
ativa no processo ensino-aprendizagem. Os alunos, segundo ele, ndo obtinham informacdes
sobre seus problemas, sua terra, sua gente e a escola nio lhes ofereciam oportunidades para a

formacdo de seu carater.
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Coerente ao pensamento a respeito dos fins da educacdo e em sua luta pela escola
publica, Anisio Teixeira (1962, p.23 apud TENORIO ¢ SCHELBAUER, 2014), denunciava
que a expansdo na oferta do ensino primdrio vivenciada no Brasil, nas décadas de 1920-1930,
fora marcada por uma “drastica reducao de sua funcionalidade”. Quando a escola comegou a se
tornar verdadeiramente do povo, logo se fizeram os varios turnos de funcionamento das aulas:
primeiro, segundo e terceiros turnos. E na critica a esta situagdo defendeu a tese de que,
justamente por estar recebendo os filhos das classes ndo abastadas da populacao, as atividades,
desenvolvidas pela escola, deveriam estar voltadas para o oferecimento aos seus alunos de
oportunidades completas de vida. Nesse aspecto, faz sentido ressaltar o pensamento de Anisio

Teixeira:

Porque a escola ja ndo poderia ser a escola parcial de simples instrug@o dos filhos das
familias de classe média que ali iriam buscar a complementac¢do a educagdo recebida
em casa, em estreita afinidade com o programa escolar, nas institui¢cdes destinadas a
educar, no sentido mais lato da palavra... ja ndo poderia ser a escola dominantemente
de instrucdo de antigamente, mas fazer as vezes da casa, da familia, da classe social e
por fim da escola propriamente dita (TEIXEIRA, 1962, p. 24 apud TENORIO e
SCHELBAUER, 2014).

Percebe-se uma visdo ampliada dos fins da educagdo escolar. As expressoes: a escola
jd ndo poderia ser parcial e educar no sentido mais lato, demonstram claramente a visao de
que a educacdo a ser oferecida aos filhos da classe trabalhadora, que estavam adentrando a
escola, por meio da ampliagcdo da oferta no nimero de vagas, deveriam se dar de modo integral.

Para Anisio Teixeira (1971), no intuito de atingir aos fins da educacao, a escola deveria
ser um ambiente bonito, moderno e acolhedor. O trabalho pedagdgico deveria apaixonar tanto
aos alunos quanto aos professores. Estes deveriam desenvolver suas atividades visando
construir um “solidario destino humano, histérico e social”, com destaque para a liberdade de
criacdo e em “permanente didlogo com a arte, concebida como conceito antropologico como
defendia Mario de Andrade” (apud CLARICE NUNES, 2000, p. 163).

Como j4 visto, a defesa de Anisio Teixeira por uma escola com atividades ampliadas e
voltadas a formacdo integral da personalidade e do carater humano, segundo os ideais
pragmatistas, capaz de impulsionar os destinos da nagdo, se junta a defesa de vdrios outros
intelectuais. Intelectuais esses, que se uniram em prol de projetos de reformas no campo
educacional e organizaram diversos debates e manifestacdes em busca de uma escola publica,
estatal, gratuita e de qualidade. Uma escola que servisse a todos, principalmente aos mais
carentes, economicamente. Assim € que, em 1932, lancaram um documento em defesa dessa

escola: o Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova. Considerado um marco na histéria da



81

educacgdo brasileira, documento j4 analisado, no capitulo anterior com €nfase nas marcas da

defesa de Anisio Teixeira pela educacgdo integral.

3.1.1 O Centro Educacional Carneiro Ribeiro — CECR

Na tentativa de implantar suas ideias no campo educacional, Anisio Teixeira, a frente
do seu segundo mandato enquanto Secretdrio de Educagdo da Bahia cria o Centro Educacional
Carneiro Ribeiro - a Escola Parque, em Salvador. Novamente, as marcas da sua defesa por uma
educacdo integral se fizeram notar.

A idealizagdo, constru¢do e inauguracdo do Centro Educacional Carneiro Ribeiro ou
simplesmente a Escola Parque, representou a concretiza¢do do pensamento de Anisio Teixeira
com relacio a uma escola capaz de preparar os individuos para participarem plenamente na vida
social e econdmica da sociedade. Uma escola com programas e atividades da vida prética, que
oportunizava a formagao de “habitos de vida real” (TEIXEIRA, 1997, p. 87).

Anisio Teixeira pretendia que o Centro Educacional Carneiro Ribeiro fosse uma
miniatura da comunidade. Reunisse em si todas as atividades de instrucdo e educacio e, para
tanto, funcionasse em dois turnos de atendimento integral. O Projeto denominado Centro de
Educacao Primdria compreendia quatro escolas, classes para mil alunos cada uma e uma escola
parque para quatro mil criangas: “funcionando uma e outra em dois turnos conjugados, de
maneira a contar o aluno com o dia completo de educacao” (TEIXEIRA, 1971, p. 145). No
Centro Carneiro Ribeiro, o dia escolar comecava as 7 horas e 30 minutos e sé acabava as 16

horas e 30 minutos.

A escola primdria seria dividida em dois setores, o da instru¢do, propriamente dita, ou
seja, da antiga escola de letras, e o da educacdo, propriamente dita, ou seja, da escola
ativa. No setor instrucdo, manter-se-ia o trabalho convencional da classe, o ensino de
leitura, escrita e aritmética e mais ciéncias fisicas e sociais, e no setor educagdo as
atividades socializantes, a educagao artistica, o trabalho manual e as artes industriais
e a educacdo fisica. A escola serd construida em pavilhdes, num conjunto de edificios
que melhor se ajustassem as suas diversas fun¢des (TEIXEIRA, 1971, p. 141).

As escolas classes, segundo Eboli (1971), eram organizadas cada uma com 12 salas de
aula, que funcionavam regularmente em dois turnos. Enquanto um grupo de alunos frequentava
a escola classe, o outro grupo realizava as atividades na Escola Parque. As turmas eram
organizadas segundo as idades dos alunos com “total oposi¢@o as conhecidas e artificiais classes
homogéneas” (EBOLI, 1971, p. 39).

A Escola Parque completava o conjunto educacional projetado e representava

importante funcdo no alcance do objetivo da educagdo integral. Nela, os alunos tinham acesso



82

a um setor de trabalho: artes aplicadas, industriais e pldsticas; setor de educacdo fisica e
recreacao; setor socializante: grémio, jornal, rddio-escola, banco e loja; setor artistico: musica
instrumental, canto, danga e teatro e o setor de extensao cultural e biblioteca com atividades de
leitura, estudo, pesquisa. Constava do projeto do Centro Educacional Carneiro Ribeiro, embora
ndo veio a ser construida, uma residéncia na drea onde funcionaria a Escola Parque. Residéncia
que tinha por objetivo abrigar cinco por cento das criangas abandonadas que precisassem de
moradia (TENORIO e SCHELBAUER, 2014).

Em uma entrevista com a diretora da institui¢io, Eboli (1971) descreve os principais
objetivos perseguidos pela instituicdo: o primeiro era oferecer aos alunos a oportunidade de
maior integracdo com a comunidade escolar por meio de atividades que permitissem a
comunicacdo com todos os colegas ou com a maioria deles. O segundo era tornar esses alunos
conscientes de seus direitos e deveres, preparando-os para atuar como simples cidaddos ou
lideres, porém, sempre como agentes do progresso social e econdmico a fim de desenvolver a
autonomia, a iniciativa, a responsabilidade, a cooperac¢do, a honestidade e o respeito a si
mesmos e aos outros.

A criagdo do Centro Educacional Carneiro Ribeiro representou na prética, a realiza¢io
do sonho de Anisio Teixeira por uma escola que oferecesse educagdo integral e também, as
condi¢des, segundo ele proprio afirmava, de recuperagcdo da escola primaria: “Constitui ele uma
tentativa de se produzir um modelo para a nossa escola primaria” (TEIXEIRA, 1967, p. 248).

Eboli (1971), descreve a preocupagcio, expressa no curriculo da escola integral da Bahia
e na formacdo que os seus educadores recebiam, por uma educag¢do no sentido mais amplo da
palavra. Ressalta que se tratava de uma educacdo voltada ndo apenas para a mera instrugao,
capaz de superar a visdo da simples alfabetizacdo. Essa visao da simples alfabetizacdo, tao
corrente nos tempos de Anisio Teixeira, foi por ele bastante combatida. A preocupacio com o
curriculo e com a formacao dos professores revelava-se na execucao do planejamento: todas as
atividades das Escolas Classes e da escola Parque estavam voltadas para a formacdo do carater
e de hébitos de vida em sociedade. No discurso de inauguragdo, Anisio Teixeira registrou ao

governador da Bahia e aos ouvintes o seguinte:

E contra essa tendéncia 2 simplificacdo destrutiva que se levanta este Centro Popular
de Educagdo. Desejamos dar de novo a escola primdria, o seu dia letivo completo.
Desejamos dar-lhe os seus cinco anos de curso. E desejamos dar-lhes seu programa
completo de leitura, aritmética e escrita, e mais ciéncias fisicas e sociais, € mais artes
industriais, desenho, musica, danga e educacgdo fisica. Além disso, desejamos que a
escola eduque, forme hébitos, forme atitudes, cultive aspiracdes, prepare, realmente,
a crianga para a sua civilizagd@o - esta civilizacdo tao dificil por ser uma civiliza¢dao
técnica e industrial e ainda mais dificil e complexa por estar em muta¢do permanente.
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E, além disso, desejamos que a escola dé sadide e alimento & crianga, visto ndo ser
possivel educd-la no grau de desnutricio e abandono em que vive [...] a escola
primdria serd algo que lembra uma pequenina universidade infantil (TEIXEIRA,
1971, p. 141 e 146).

Ao fundamentar a ideia da Escola Parque, Anisio Teixeira aponta para as necessidades
da civilizacdo moderna que impunham novas obrigacdes e atribuicdes a escola, que, para
cumpri-las, deveria ter suas fun¢des aumentadas. O Centro Educacional Carneiro Ribeiro,
criado para ser uma escola de educacdo integral, com suas atividades e fun¢des ampliadas,
visava, enfim, harmonizar tanto na sua estrutura administrativa, quanto nos programas e
métodos desenvolvidos nas suas escolas, a ideia de formacdo humana integral, caminho
preconizado pelo seu idealizador para a democratizacdo da sociedade e das relagdes sociais. A
historia politica e, consequentemente, a histéria da educacdo no Brasil, sdo as fontes que
retratam a derrota dessa idealista e bem constituida proposta de Educacdo Integral. No entanto,
nossa concepcao difere-se, em seus aspectos estruturais, até mesmo dessa proposicao.

ApOs essa experiéncia Anisio Teixeira, quando diretor do INEP (1957), foi convidado

a elaborar o plano piloto de educacdo para a nova capital — Brasilia, dai surge o projeto das

Escolas Parques de Brasilia.

3.1.2. A Escola Parque a ser projetada na nova capital: Brasilia

A proposta da Escola Parque concebida para o sistema educacional de Brasilia teve sua
origem na experiéncia desenvolvida pelo Centro Educacional Carneiro Ribeiro, criado por
Anisio Teixeira, quando ocupava o cargo de Secretario de Educagdo do Estado da Bahia. O
modelo escolar proposto nao pretendia ser um mero “remédio circunstancial”, mas, antes, o
passo inicial para a solu¢do do problema da educacdo primdria no Pais, que demandava
mudanca estrutural, de modo a atender os objetivos de uma nova sociedade. Tal posi¢ao tem
como pressuposto ser a escola primadria, uma instituicdo fundamental para a sociedade em fase
de transformagdo (TEIXEIRA, 1959, p.80 apud PEREIRA e ROCHA, 2006).

Em meados de 1957, Anisio Teixeira, ja no exercicio do cargo de Diretor do INEP —
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas — teve a incumbéncia de elaborar o plano educacional
de Brasilia, para o qual retoma a proposta da Escola Parque implantada em Salvador e propde
a sua generalizacdo para o sistema educacional da nova Capital. Lourenco Filho (1960, p. 17

apud PEREIRA e ROCHA) questiona:

Por que nessa perspectiva, ndo seria Brasilia um locus ideal para a implanta¢do da
escola renovada? O que significaria implantd-la numa cidade nova, moderna, a partir
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do nada existente, sem as amarras da tradi¢do? Que influéncia poderia exercer nos
dominios da educagdo do Pais? Em que medida iria se refletir no sentido e dire¢ao das
tendéncias do ensino?

Para as autoras tais preocupagdes parecem ter sido centrais no planejamento educacional
da nova Capital. Na parte introdutéria do plano, acha-se claramente explicitado que “o plano
de construgdes escolares para Brasilia obedeceu ao propdsito de abrir oportunidade para a
Capital Federal oferecer a Na¢do um conjunto de escolas que pudessem constituir exemplo e
demonstragdo para o sistema educacional do Pais (TEIXEIRA, 1961, p.195)”.

O referido plano, elaborado sob o titulo “Plano de Constru¢des Escolares de Brasilia”,
foi submetido ao Ministro da Educagao e Cultura, Clévis Salgado, que o aprovou e encaminhou
a Comissao Urbanizadora da Nova Capital (NOVACAP) para execugdo.

A estrutura da cidade compreendia uma sequéncia de grandes quadras, densamente
arborizadas, nas quais seriam edificados os blocos residenciais dispostos de maneira variada. O
trafego de veiculos e transito de pedestres ndo se entrecruzariam, com especial atencdo ao
acesso seguro a escola primaria. Cada quadra abrangia uma area de aproximadamente 65 mil
metros quadrados, dos quais 11 mil seriam areas construidas (11 edificios de seis pavimentos)
e os mais de 54 mil restantes reservados a arborizacdo, jardins, piscinas, passeios entre os
edificios (CAMPOS, 1990, p.154 apud PEREIRA e ROCHA, 2006).

Pereira e Rocha (2006) observam ainda, que o plano urbanistico de Brasilia ja definira
tanto a localizacdo das escolas, quanto a utilizacdo de outros espacos publicos. Assim, as
escolas primdrias seriam edificadas no interior das quadras, de modo que as criancas nao
tivessem de deslocar-se por longos trajetos para chegar até elas.

Também sob a influéncia das ideias pragmatistas de John Dewey, o modelo educacional
proposto por Anisio Teixeira visa integrar toda a populacio no contexto da sociedade moderna.
O pressuposto € que as necessidades sociais geradas pela modernizacao acelerada cada vez mais
impdem obrigacdes a escola, aumentando-lhe atribui¢cdes e funcdes, razdo pela qual a escola
ndo poderia ser meramente de instru¢do, mas deveria oferecer a crianga oportunidades
completas de vida, o que compreendia atividades de estudo, de trabalho, de vida social e de
recreagdo e jogos (TEIXEIRA,1962, p. 24 apud PEREIRA e ROCHA, 2006).

Para as autoras, tendo em vista o desenvolvimento desse programa abrangente, o plano
educacional estabelecia, ainda, que os alunos frequentassem diariamente a “escola-parque” e a
“escola-classe”, em turnos diferentes, passando quatro horas nas classes de educagao intelectual
e outras quatro nas atividades da escola parque, com intervalo de almogo. Nessas condi¢des, a

educagdo elementar associava o ensino propriamente intencional, da sala de aula, com a
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autoeducacdo resultante de atividades de que os alunos participavam com plena
responsabilidade. Por isto, o horédrio escolar se estendia por oito horas, divididas entre as
atividades de estudo e as de trabalho, de arte e de convivéncia social.

As autoras ainda afirmam que ao formular o novo modelo escolar, Anisio parte da critica
a escola tradicional, que, pelo seu cardter meramente intelectualista e propedéutico, considera
inadequada a formac¢do de cidaddos para a sociedade industrial moderna. Segundo argumenta
o educador Anisio Teixeira (1957), a escola, assim constituida, torna-se ineficiente e seletiva,
nao cumprindo o papel que lhe cabe de promover a educacdo comum, para todos, fator
indispensavel para que cada cidaddo se integre nessa nova sociedade, altamente racionalizada
e mecanizada. Argumenta, ainda, que, com a expansdo desordenada de matriculas, a escola
primdria viu-se reduzida em tempo e em objetivos educacionais, o que contribuiu para
intensificar o processo seletivo da escola - um dos mais graves mecanismos de exclusdo social.

Para Cavaliere (2010) a despeito do grande encantamento com as potencialidades da
educagdo escolar, Anisio Teixeira ndo deixou de refletir e ponderar, nesse periodo, sobre os
limites da mesma afirmando que “representa, realmente, uma observacao superficial julgar que
¢ a educacdo que produz a civilizagao. Confusao entre efeito e causa” (Teixeira, 1997, p. 84).

A autora cita que Barreira (2000) considera que, em Anisio Teixeira, a ampliacdo das
funcdes da escola, tomando para si tarefas que até entdo cabiam as familias e a outras
institui¢des, € um movimento que visa a equilibracdo social, e se encontra fundado em uma
visdo evolucionista, base do positivismo. Mas, sem desconsiderar essa interpretacdo, assevera
que € preciso lembrar que, segundo o mesmo autor, Anisio Teixeira trabalhava com a ideia de
mudanca de mentalidades dos individuos em geral e das elites como condicdo para a
constituicdo da sociedade democrética.

Para Cavaliere a possibilidade de mudanga de mentalidade estd apoiada, em Anisio
Teixeira, no pragmatismo deweyano, isto €, numa pretensao de que seja possivel, nas vivéncias
cotidianas, a reconstrucao da experiéncia, para o que o protagonismo dos individuos € peca
fundamental. Mesmo considerando-se que Anisio Teixeira concentrou expectativas excessivas
nessa possibilidade, esse esperado protagonismo individual € elemento de antitese a uma
organizacdo social equilibrada e estavel.

Conclui-se que o pragmatismo, diferentemente do pensamento marcado pelo
positivismo, considera o pensamento reflexivo como fruto do enfrentamento com situacoes

problematicas e gerador, a cada momento, de formas momentaneamente mais adequadas e ndo
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padronizadas para enfrentar tais situacdes. Nao haveria, portanto, uma linha de evolugdo
necessdria ou previsivel (AMARAL, 1990 apud CAVALIERE, 2010).

Nesse sentido fica claro que existe sim, uma dificuldade de lidar com a obra de Anisio
Teixeira, que € justamente a sua constante espontaneidade. Essa espontaneidade permite que se
enxergue o desenrolar de seu pensamento, nao apenas ao longo de sua obra, mas dentro de cada
texto, com suas idas e vindas e suas contradicoes.

H4 certamente muitas ideias e muitas proposi¢des institucionais inovadoras na obra de
Anisio Teixeira. Certamente que suas proposi¢des seriam avancos institucionais e politicos
naquele momento histérico. Fundamentadas na concepgdo liberal de individuo e de liberdade,
na defesa da escola leiga e do espaco publico, a obra de Anisio Teixeira seria a materializacao
de uma escola moderna para o pais. No entanto, as condi¢des politicas que se abateram sobre o
pais e particularmente sobre suas inovagdes educacionais destrocaram essa possibilidade de

avanco histdrico.

3.2 Darcy Ribeiro e a nova proposta de Educacio Integral para a Escola no Brasil

Darcy Ribeiro (1922-1997) iniciou sua trajetéria académica na Faculdade de Medicina
(1939). Entretanto, sem vocacdo para a carreira médica, abandonou a faculdade em 1943 e
iniciou a Escola de Sociologia e Politica (SP), graduando-se em 1946. Em 1947 ingressou no
Servico de Protecdo ao Indio (SPI), travando contato com o marechal Candido Mariano
Rondon, entio presidente do Conselho Nacional de Protecio ao Indio. Nos anos seguintes, seus
estudos etnoldgicos levaram-no a viver longos periodos entre comunidades indigenas.

Com a eleicdo de Juscelino Kubitschek, em outubro de 1955, para a presidéncia da
Republica, Darcy Ribeiro foi convidado a colaborar na elaboracao das diretrizes para o setor
educacional do novo governo, trabalhando com o pedagogo Anisio Teixeira. Nessa época
deixou a direcdo da sec@o de estudos do SPI e passou a integrar o corpo docente da Faculdade
Nacional de Filosofia da Universidade do Brasil.

Designado por Anisio Teixeira dirigiu, em 1957, a divisdo de estudos sociais do Centro
Brasileiro de Pesquisas Educacionais (CBPE), vinculado ao Ministério da Educacao. Em 1959,
por decreto presidencial, Darcy foi encarregado de planejar a montagem da Universidade de
Brasilia (UnB). Em 1961, com a inauguragcdao da UnB, foi nomeado seu primeiro reitor. Em
agosto de 1962 assumiu o Ministério da Educagdo e Cultura, deixando a reitoria da UnB, onde

foi substituido por Anisio Teixeira. Em janeiro de 1963, por ocasido do retorno do pais ao
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regime presidencialista, deixou o Ministério para assumir a chefia do Gabinete Civil da

Presidéncia da Republica.

Com tamanha diversidade de atuacdo, foi na educacio publica que Darcy Ribeiro se

sentiu mais indignado:

O fracasso brasileiro na educacdo — nossa incapacidade de criar uma boa escola
publica generalizdvel a todos, funcionando com um minimo de eficdcia — € paralelo a
nossa incapacidade de organizar a economia para que todos trabalhem e comam. S6
falta acrescentar ou concluir que esta incapacidade é, também, uma capacidade. E o
talento espantosamente coerente de uma classe dominante deformada, que condena
seu povo ao atraso e a penuria para manter intocada, por séculos, a continuidade de
sua dominag@o hegemonica (RIBEIRO, 1986, p.98).

Para Nolasco-Silva e Faria (2013), Darcy Ribeiro era um inquieto que tinha a

necessidade de entender os dilemas do presente, as contradi¢des agudas de uma sociedade

excludente, o fracasso da democracia, a violéncia autoritdria, o atraso ndo apenas economico-

tecnoldgico e, principalmente, a educagdo terceiromundista. Sua inquietude tem um sentido de

denuncia politica e seu papel serd o de buscar a transformagao social via mudancas culturais no

ambito da educacdo. Em certo sentido, as trajetérias — liberal de Anisio e radical de Darcy

(socialista) — tiveram uma complementaridade.

Nessa perspectiva, ao rever suas trajetorias, podemos afirmar que Darcy cumpriu uma

agenda publica que lhe foi desenhada com régua e compasso por Anisio Teixeira conforme

carta de Darcy a Anisio:

11.11.64
Meu querido mestre Anisio:

S6 agora ouso escrever-lhe pelo temor que tinha de ainda mais comprometé-lo. Uma
das coisas que mais me doeu de tudo que passou foi ver repetir-se, pela segunda vez,
sObre sua cabeca, a onda de despotismo. [...] Isto é tanto mais grave porque se me
perguntassem pelo encontro mais importante de minha vida, eu diria que foi o nosso
encontro. O senhor ndo avaliard o quanto eu lhe devo e como sou consciente de que
em educacdo nada mais fiz do que pdr meu dinamo de agitacao, zumbindo em térno
de suas idéias.

[...] E é duro, querido, o sentimento de frustacdo que d4 ver que nem depois de sete
meses de exilio impostos por uma ditadura, nem assim conseguimos unir as chamadas
forcas progressistas, divididas hoje como ontem em bandos mais hostis uns aos outros,
do que ao inimigo comum. [...] Valeu a pena? Que ficou da experiéncia? Um
amadurecimento no povo da consciéncia do atraso e da deliberagdo de progredir
através das reformas? O descaramento da alianga da oligarquia nacional com o
imperialismo?

[...] A luta estd aberta, agora ja ndo obrigatoriamente pelo caminho pacifico. Trata-se,
doravante, de forcar as transformagdes indispensdveis por qualquer caminho e sem
quaisquer aliados, [...]

Apesar de tudo, encontro o peito cheio de esperanca de voltar logo e retomar o
processo [...] (RIBEIRO, 1964).
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Anfsio Teixeira, por sua vez, em carta a Darcy Ribeiro em dezembro de 1964, faz a
seguinte retribuicdo: “[...] nos dltimos tempos estava no Brasil muito impressionado com a
distancia entre as geragdes e olhava para os seus quarenta anos com reveréncia e assombro”.

Para Nolasco-Silva e Faria (2013), a visdo de educagdo publica republicana de Darcy
Ribeiro pressupde outros aspectos ligados as bases do desenvolvimento democratico da nagdo.
Em seu discurso “a educagdo ¢ um instrumento de revolugdo”, tem como ideia-forca a
edificacdo do autoconhecimento nacional. Logo, demonstra uma preocupacdo central na
reorganizacdo do Estado brasileiro, buscando a identidade nacional e denunciando o sistema de
dominacdo existente em nosso pais. Desta forma, a proposta de Darcy Ribeiro de reformar a
educacdo consiste na constru¢do educacional, por meio de uma reflexdo pedagdgica sobre um
projeto de nacao que possibilitasse o pleno exercicio da cidadania. Ha distin¢des politicas entre
ambos, mas ndo sao estruturais. O pensamento liberal de Anisio Teixeira coaduna-se com o
socialismo moreno de Darcy Ribeiro.

Ainda os autores afirmam que a compreensao de Darcy Ribeiro sobre a escola, enquanto
espaco destinado a formagdo integral do individuo, vincula-se a concepcao de que a escola ndo
€ uma imitacao da vida, nem uma preparacao para a vida, mas a prépria vida. Nesse sentido o
projeto e a construcio escolar deveriam obedecer ao principio da dignidade, a mesma dignidade
da vida, um direito a ser assegurado a todos na democracia. Democracia que ele definia a partir
da exigéncia de que a educacdo fosse garantida como o primeiro de todos os direitos, em nome

da igualdade de oportunidades.

3.2.1 A proposta de Educacao Integral no CIEPs: contradicoes e sonhos

Para ilustrar a contribui¢do de Darcy Ribeiro, entre tantas, destacamos os CIEPs, pois
eles foram um dos pontos altos de seu “fazimento”. Darcy soube aproveitar a oportunidade do
cargo de vice-governador para fazer do Rio de Janeiro, o laboratério do “ensino publico, laico,
gratuito e de tempo integral”. Os amplos edificios de concreto com grandes janelas
retangulares, mas com bordas arredondadas, projetados pelo arquiteto Oscar Niemeyer, sao
velhos conhecidos dos cariocas e de todo morador fluminense. Em entrevista concedida a
Revista Carta Educacgdo edi¢ao de julho/2015 a Professora Laurinha Barbosa, entdo conselheira

da Fundacao Darcy Ribeiro fala sobre a proposta do CIEPs.

Toda a proposta curricular visava a educagao integral. O homem na sua integralidade,
de sentimentos, afetos e cognicdo. Procurava-se também a integracdo dos
conhecimentos. Havia uma parte da grade voltada para artes e esportes, além de estudo
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dirigido, para que os alunos que tivessem dificuldades as vencessem. Todos eram
acompanhados. A ideia era dar estrutura para essas criancas. Todas tinham direito.
(REVISTA CARTA EDUCACAQO, 2015).

Darcy Ribeiro, defendia o projeto afirmando que a atual escola publica brasileira nio
atendia as necessidades de seu alunado majoritario, ou seja, os alunos das classes populares.

Segundo ele:

Nao ha novidade. Os CIEPs sdo escolas comuns do mundo civilizado. Em nenhum
lugar ha escolas de dois turnos. Trata-se de uma escola do mundo civilizado que temos
que fazer aqui no Brasil. SO seria possivel a ela se opor se alguém fosse capaz de
inventar uma outra coisa melhor e que ainda néo se inventou (RIBEIRO, 1992, p.22).

Dentre os sentidos para o termo “integral” em relagdo a escola, destacamos dois: o
primeiro refere-se a educacdo completa do educando, isto €, no que diz respeito aos aspectos
emocionais, culturais, ambientais e de valores que, em principio, sao de algcada também da
familia. O segundo diz respeito ao tempo didrio de permanéncia. Neste caso, a escola integral
defendida por Darcy tem jornada de no minimo oito horas. Conforme Nolasco-Silva e Faria
(2013) , “o que se observa ¢ que os dois conceitos se sobrepdem, pois, quanto mais tempo a
crianca permanece na escola mais condi¢cdes haveria para educd-la em todos os aspectos da
vida”.

Ainda as autoras ressaltam o modo democratico do “fazimento” dos CIEPs, ainda dentro
de um regime de ditatura, com a pesquisa do Censo Nacional apontando que dos anos de 1970
a 1980, eram 24 milhdes de pessoas sem escolaridade no Brasil. E nesse cendrio, ja no fim da
ditadura, que o gaucho Leonel Brizola assumiu a Educac@o do Rio de Janeiro como sua meta
prioritaria de governo. Uma comissdo coordenadora, a cargo do vice-governador, educador e
intelectual Darcy Ribeiro, foi entdo criada para elaborar o Plano Especial de Educacdo (PEE).
Ao menos 52 mil professores de todo o estado chegaram a participar diretamente, em reunides
locais, de debates e revisdes de teses elaboradas pela comissao coordenadora. Dos presentes,
mil foram eleitos como representantes para os encontros regionais. No fim, cem desses
profissionais discutiram a redacdo final das bases do PEE, que trazia diversas metas para a
educacdo.

Pelo exposto até aqui, podemos aferir que a concep¢do de escola publica de Darcy
Ribeiro pressupde dois sentidos fundamentais: amplitude e tempo. Em seu discurso define que
“a educacao ¢ um instrumento de revolucao”, o que refor¢a a importancia da educagdo no
processo de autoconhecimento nacional. No entanto, a concepcao de revolucdo a que se refere

Darcy Ribeiro pode ser compreendida na esfera da conjuntura de entdo.
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Desta forma, as autoras observam que sua preocupag¢do em garantir o acesso a educacao
ndo consiste apenas na construcdo de prédios, mas em oferecer ensino publico baseado em uma
proposta politico pedagdgica associada a um projeto de nagdo. Paralelamente, tal visdo de
nacionalidade conduziria o pais a insercio no mundo cientifico-tecnolégico, pela
democratizacdo do ensino, garantindo assim o pleno exercicio da cidadania. Segundo Faria
(1991, p. 14):

Implantados no governo de Leonel Brizola, em 1985, os CIEPs tinham objetivos mais
abrangentes do que aqueles das escolas tradicionais de 1° grau. Além das atividades
especificas inerentes a este grau de ensino, os CIEPs teriam fun¢des mais amplas,
como centro comunitdrio de educacdo, de cultura e de lazer. Atenderiam, através do
programa de Educacdo Juvenil, no hordrio noturno, os jovens entre 14 e 20 anos que
ndo receberam escolaridade de 1° grau na idade propria; atenderiam a grupos de alunos
de 7 a 14 anos residentes nos CIEPs (Projeto Alunos-Residentes), a fim de suprir a
auséncia de pais ou responsaveis; e constituiriam centros de cultura e lazer abertos
também a comunidade em que estivessem inseridos.

Os CIEPs possuiam objetivos que ultrapassavam os anseios pedagégicos. Eles eram
uma aposta na renovagdo do ensino publico, uma resposta as décadas de descaso para com a
educacgdo da crianca popular urbana (NOLASCO-SILVA e FARIA, 2013).

Os CIEPs constituem, assim, uma proposta de escola publica de tempo integral contendo
uma série de atividades, incluindo alimentacdo, banho e assisténcia médico-odontolégica, com
o objetivo de priorizar a melhoria da qualidade de ensino, através de uma proposta pedagdgica
que enfatiza o estudo dirigido como forma de elevar o rendimento dos alunos. Além disso,
visava a integracao das diversas atividades fisicas no curriculo escolar, abrindo espago para o
trabalho de animacdo cultural — que integra a escola a vida comunitdria — através da promog¢ao
de eventos, reunindo alunos, pais, vizinhos, artistas e professores.

Para as autoras o grande mérito dos CIEPs, foi o fato de polemizar e desvelar o fracasso
da Escola Publica Fluminense, oportunizando o debate com o conjunto da sociedade e a
conscientizacdo politica e profissional de um expressivo niimero de professores. Neste sentido
os CIEPs representaram um projeto de resisténcia politica do governo trabalhista que tinha
como meta promover a Educagdo Publica no Estado do Rio de Janeiro.

Por fim, é possivel identificarmos que a trajetoria desses dois educadores, Anisio e
Darcy, foi um caminho trilhado por meio do pensamento e da acdo, em meio as crises do Estado
republicano brasileiro. Por conta disso, hd tantos pontos em comum no conjunto de suas
produgdes intelectuais e em suas acdes no exercicio das funcdes publica e politica. Darcy
Ribeiro, como um “bom discipulo”, defendeu o pensamento educacional — humanista e
pragmatista — de Anisio Teixeira, associando-o a um viés socialista latino-americano que

proporcionou uma perspectiva educacional ligada diretamente a realidade concreta dos
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educandos. Um dos grandes exemplos dessa visdo republicana igualitaria foi o CIEP, que se
pretendia uma proposta de valorizacao dos espagos populares, objetivando a recuperacdo das
vozes que foram silenciadas ao longo do processo de construg¢do nacional.

Desta forma, podemos afirmar que o grande interesse desses intelectuais era garantir o
direito a educacdo publica como principio da democracia. Assim, a influéncia de ambos no
espaco educacional nacional, com repercussdes e passagens importantes no exterior, foi
fundamental para a defesa da escola publica, gratuita, laica e universal, um instrumento de
constru¢ao da democracia atrelada a justica social. Ambos tinham como prioridade a constante
defesa de uma educacgdo publica de qualidade, visando atender aos que estdo a margem da
sociedade, que representam (no caso brasileiro) historicamente, a maior parte da populacio. Os
CIEPS foram lentamente sabotados ja nos anos 1990, com a elei¢cao de Moreira Franco (1987-
1991) para o governo do Estado do Rio de Janeiro, opositor ferrenho de Darcy Ribeiro e de
Leonel Brizola. Seu governo desmantelou a rede CIEPS e reduziu sua proposta pedagdgica a
uma situacdo de marginalidade e as escolas de pentria. Trata-se de mais uma versao cabal da
mesma consideracdo histérica que prevalece sobre nossas politicas educacionais: a

descontinuidade.

3.3 Paulo Freire e a Educacao Integral para além da educacao formal escolar

Ao lado de Anisio Teixeira e Darcy Ribeiro estd Paulo Freire, grande educador brasileiro
de linha progressista. Dedicaram suas vidas ao Brasil e a Educacao, lutaram por uma educagao
basica de qualidade como meio de melhorar a si mesmos, uma educacdo integral e integrada
em espago-tempo, desafiadora a cada educando e educador. Paulo Freire também visava o
desempenho do trabalhador enquanto cidadao, dai uma escola humanizada e cidada atendendo
as necessidades reais de seus protagonistas.

Paulo Freire defendia como objetivo da escola ensinar o aluno a "ler o mundo" para
poder transformé-lo. Por meio da leitura — primeiro a do mundo que anteceda a da palavra, o
ser humano consegue se transportar para o desconhecido, exploré-lo, decifrar os sentimentos e
as emocdes que o cercam e acrescentar vida ao sabor da existéncia. Pode, entdo, vivenciar
experiéncias que propiciem e solidifiquem os conhecimentos significativos de seu processo de
aprendizagem.

Educar para o mundo, em pleno século XXI, exige ndo s6 aquisi¢cdo do conhecimento e
desenvolvimento de habilidades. Ao optar pelo conteido, pela metodologia e pelas tecnologias

digitais a usar, pela forma de organizar a sala de aula, avalia-se o potencial da crianga, do jovem,
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do adulto como um todo, desenvolve-se seu espirito critico para que se tenha uma escola mais
justa, mais humana, mais cidadd, pois os sujeitos agentes sabem o que fazem e isto é
fundamental para dar um sentido a ensinar-aprender o que estd para além da educacao formal
escolar.

Educadores, precisamos, pois, perceber adequadamente a dimensao de nosso oficio,
fixar os olhos em um ponto de apoio politico, criar identidade com o ambiente e promover o
trabalho coletivo, visto que a circulacdo e o consumo de informacgdes e de bens é hoje uma
dindmica atraente e alienante. Violéncia, medo, indisciplina, individualismo, degrada¢do do
meio ambiente, apelo ao consumismo, corrupc¢ao siao alguns dos temas geradores dessa nova
trama de relacdes que levam ao conhecimento sistematizado, funcdo da escola que quer formar
sujeitos dotados de capacidade de reflexdo e acdo autdbnomas, caracteristicas fundamentais para
a constru¢do da educagdo integral.

Eis a motivacdo, inclusive, para encontrar o eixo de formacdo e atuacdo docente. Sua
funcdo deve atender as necessidades da escola atual que deve, de fato, funcionar como
laboratdrio de constru¢@o do saber, nao apenas a instituicdo que repassa o conhecer. Variedade
de oportunidades surgem na diversidade dos espacos e na ampliacdo de tempos em articulacao
com o territério, com organizacdo da sociedade civil, com a comunidade e a familia.

E neste contexto que seguem algumas reflexdes sobre o legado teérico de Paulo Freire,
em que a educagdo integral tem como ponto de partida experiéncias reais, por iSso exige uma
proposta plural, integral. H4 que se pensar num curriculo diversificado, pois os saberes prévios
podem dar conta de devolver a humanidade roubada de criangas, jovens e adultos. Em

reportagem pelo Centro de Referéncias em Educagdo Integral®’

, em 2016, Miguel Arroyo
comentou: “A funcdo da escola so € integral se ela passa a ser um espago digno, justo, capaz de
recuperar o que lhes roubam”. O autor diz que é fundamental que as propostas pedagdgicas
incorporem os individuos em sua totalidade, que a proposta de educagdo integral nao envolve
apenas mais tempo na escola, nesse mesmo contexto em que estamos inseridos. “Seria um
desrespeito para o povo e iria contra tudo o que Paulo Freire defendia”, conclui.

Em busca de uma escola com sentido € onde os sentidos sdo considerados de forma

multipla, tem-se o olhar de Celso Ilgo Henz (2012, p. 83) que destaca na obra de Paulo Freire

37 Reportagem “Paulo Freire em seu devido lugar” por Ana Luiza Basilio, disponivel em

<http://educacaointegral.org.br/reportagens/paulo-freire-em-seu-devido-lugar/>. O Centro de Referéncias em
Educacio Integral € uma iniciativa da Associa¢do Cidade Escola Aprendiz em parceria com outras organizagoes
ndo governamentais para promover a pesquisa, o desenvolvimento, o aprimoramento e a difusdo gratuita de
referéncias, estratégias e instrumentais que contribuam para a formulacao, gestdo e avaliacdo de politicas publicas
de Educacdo Integral no Brasil.
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cinco dimensdes para (re)humanizar a educacdo: a ético-politica, a técnico-cientifica, a
epistemoldgica, a estético-afetiva e a pedagdgica.

Na dimensao ético-politica, Henz (p. 84) explica que toda acdo educativa tem
intencionalidade, portanto a funcao da escola (e dos/as professores/as) € politica e social. Nao
ha educador neutro, ele se posiciona conforme a sociedade que deseja, quer se constituir parte

dela e tomar consciéncia de seu papel politico-pedagdgico:

[...] ndlo posso ser professor sem me por diante dos alunos, sem revelar com facilidade
ou relutancia minha maneira de ser, de pensar politicamente. Ndo posso escapar a
apreciagdo dos alunos. E a maneira como eles me percebem tem importancia capital
para meu desempenho. Dai, entdo, que uma das minhas preocupagdes centrais deva
ser a de procurar a aproximagdo cada vez maior entre o que digo e o que faco, entre o
que pareco ser o que realmente estou sendo (FREIRE, 1997,.p.108).

“Educar implica optar, assumir, testemunhar, amar, conviver”’ (p.85), portanto ser
educador € ser humano, ou pelo menos aprender a ser. A prética docente envolve mais que
respostas e certezas absolutas, demanda o exercicio da escuta e do didlogo.

Por isso, na dimensdo técnico-cientifico, o educador precisa marcar seu territdrio,
construir pontes entre os processos educativos que acontecem nos espagos € tempos de
formacdo humana, tanto na escola, quanto na sociedade. Afinal nem todas as pessoas tém os
mesmos interesses e habilidades, nem todas aprendem da mesma maneira, por isso o0 proposito
da escola deveria ser educar para ajudar os alunos a encontrar seu préprio equilibrio. Assim, a
pessoa se sente mais engajada, competente e inclinada a participar da sociedade de maneira
construtiva.

Os novos conhecimentos, ou conhecimentos cientificos, devem estar atrelados a
realidade do mundo de vida da comunidade. Para Henz (p. 86): “Alcancar a compreensao
profunda dos contetidos, da realidade s6cio-politico-econdmico-cultural e das pessoas consiste
em uma reflexdo e tomada de consciéncia” € o eixo da pratica critico-reflexiva, pois para Freire
teoria e pratica estdo associadas, o didlogo pedagdgico assume responsabilidades, pode-se
interferir e propor atitudes de mudanca.

E isso se promove por meio da dimensdo epistemoldgica que instiga o desejo de saber
das coisas, que busca por didlogos cotidianos cujas perguntas fazem perceber a pluralidade das
relacdes. Segundo Henz, [...] “homens e mulheres em um mundo que ¢ feito e significado pelo
trabalho, pela linguagem, pelas emocgdes, pelos sentimentos, pelas convicgdes, pelas reflexdes,
pelas decisdes e acdes dos seres humanos” (p.88-89), dando énfase para a pluralidade da vida.
Com educadores e educandos sujeitos de sua participacdo histrica no processo continuo de

aprendizagem, sinaliza Freire, o mentor da educagdo para a consciéncia:
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A conscientizacio € o aprofundamento da tomada de consciéncia. Nao ha
conscientizagdo sem a tomada de consciéncia, mas nem toda tomada de consciéncia
se alonga obrigatoriamente em conscientizacdo. E nesse sentido que a pura tomada de
consciéncia a que falte a curiosidade cautelosa, mas arriscada, a reflexdo critica, a
rigorosidade dos procedimentos ao objeto fica no nivel do senso comum (FREIRE,
1995a, p.112).

Ao avangar por caminhos onde seres humanos se permitem ser reconhecidos e
assumidos enquanto seres autdonomos, encontra-se a dimensdo estético-afetiva. Eis uma
educagdo que estimula adotar procedimentos e metodologias inovadoras, diferenciadas, acdes
mais criativas, a fim de superar um curriculo fragmentado. Cada sujeito que se educa, também
educa outra pessoa a partir de suas préprias vivéncias, seja qual for sua idade, seja qual for sua
origem. Valorizar a arte como um ganho, ndo como um acessorio, € um canal para assumir que
educadores e educandos t€m sensibilidade e valores estéticos que precisam ser desenvolvidos.
O que nos evidencia uma visdo de ser humano como um ser de multiplas dimensdes em
constante desenvolvimento, pois a educagdo € um ato de amor e de coragem (FREIRE, 1999,
p. 45).

Henz (p.90) diz o quanto as relacdes estético-afetivas podem ampliar a formacao
cultural, ao criar oportunidades para professores, criangas, jovens e adultos numa escola em que
“todos vao aprendendo a descobrir e reconhecer as bonitezas e possibilidades do mundo e de
sua ‘genteidade’, assumindo-se como seres de esperanca, gostando de ser gente”.

Tais dimensdes se entrelagam ou, ao menos, deseja-se que algumas delas possam
contribuir para uma prdxis com sentido. Dai a presenca da dimensdo pedagdgica que traz
possibilidades para construcao tanto de um curriculo integrado, quanto de um projeto educativo
dialégico e transformador. Projeto este que possibilita um redimensionamento do
conhecimento, do territério e do tempo em uma Educacdo Integral. Faz-se necessario o didlogo
que privilegie a autonomia e a transformagdo. Henz (p.90) finaliza dizendo que para Paulo

Freire:

Os processos de ensino-aprendizagem vao acontecendo com uma reciprocidade de
consciéncias, ndo carecem de alguém que tudo pode ensinar para outro que nada sabe,
mas de alguém que assuma a responsabilidade de conduzir o processo em condigdes
favoraveis a dindmica dial6gico-problematizadora do grupo.

O autor (p. 91) ressalta o quanto Freire insistia com os educadores na importancia de
seu papel, pois perspectiva pedagdgica envolve rigorosidade e sensibilidade, relacao dial6gica
e didatica, que “a pratica pedagbgica e epistemologica € sempre politica; ndo héd neutralidade
em nada do que ¢ humano”, portanto ndo se faz educagao de maneira neutra, mas ao sensibilizar,

difundir e favorecer atividades integralizadoras nos espagos pedagdgicos € comunitarios,
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permitindo que a linguagem seja um fator interativo, ampliando o repertdrio daqueles que
constroem a sua propria histéria cidada.

Pode-se compreender com base na sintética biografia apresentada por Mércio Ferrari,
em matéria da Revista Nova Escola que segue abaixo, o quanto a perspectiva pedagdgica

trilhada por Freire também se constituiu fio diretriz para sua propria jornada:

Paulo Freire nasceu em 1921 em Recife, numa familia de classe média. Com o
agravamento da crise econdmica mundial iniciada em 1929 e a morte de seu pai,
quando tinha 13 anos, Freire passou a enfrentar dificuldades econdmicas. Formou-se
em direito, mas ndo seguiu carreira, encaminhando a vida profissional para o
magistério. Suas ideias pedagdgicas se formaram da observacdo da cultura dos alunos
— em particular o uso da linguagem — e do papel elitista da escola. Em 1963, em
Angicos (RN), chefiou um programa que alfabetizou 300 pessoas em um més. No ano
seguinte, o golpe militar o surpreendeu em Brasilia, onde coordenava o Plano
Nacional de Alfabetizagdo do presidente Jodo Goulart. Freire passou 70 dias na prisdo
antes de se exilar. Em 1968, no Chile, escreveu seu livro mais conhecido, Pedagogia
do Oprimido. Também deu aulas nos Estados Unidos e na Suica e organizou planos
de alfabetizagdo em paises africanos. Com a anistia, em 1979, voltou ao Brasil,
integrando-se a vida universitaria. Filiou-se ao Partido dos Trabalhadores e, entre
1989 e 1991, foi secretario municipal de Educagdo de Sdo Paulo. Freire foi casado
duas vezes e teve cinco filhos. Foi nomeado doutor honoris causa de 28 universidades
em vdrios paises e teve obras traduzidas em mais de 20 idiomas. Morreu em 1997, de
enfarte.

Enquanto Secretario de Educacdo do Municipio de Sao Paulo (1989-1991), Paulo Freire
promoveu a democratizagdo do acesso a educagdo a todos, a democratizagdo da gestdo com
criacdo do Estatuto do Magistério e de conselhos de escola, a criacio do MOVA (Movimento
de Alfabetizacdo de jovens e adultos), colocando o direito a educacdo em igualdade com o
direito a cidadania. Pode-se inferir que suas a¢des foram embrides que permitiram a criacao dos
CEUs — Centros Educacionais Unificados - que comecaram a ser estruturados pela Prefeitura
de Sao Paulo como um projeto intersecretarial em 2001. Trata-se de outra iniciativa historica
de importante ressonancia na dire¢cdo de compreender os limites e as potencialidades da
Educacao Integral.

Paulo Freire foi declarado patrono da educacdo brasileira em 2012, pela Lei n° 12.612,
sancionada pela entdo presidente Dilma Rousseff. Sua pedagogia concreta esta vinculada a
cultura, ao reconhecimento do sujeito que conhece, que faz a sua leitura de mundo. Sua obra e
sua atuacdo politica continua a inspirar muitos dos mais destacados e avangados movimentos
de educacao e de cultura, no Brasil e no Mundo.

Em didlogo permanente com a sociedade, as colocacdes de Paulo Freire se fazem muito
atuais e pertinentes. Desde a “Pedagogia do Oprimido™ (1967), temos como conceber a ideia
de que o individuo é um ser sécio-cultural-histérico, construido por meio do didlogo, que

implica o pensar critico, daf ser capaz também de gerd-lo: “Ninguém educa ninguém, ninguém
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se educa a si mesmo, os homens se educam entre si, mediatizados pelo mundo” (p.39). Hoje,
a escola representa, para muitos, um espacgo de insatisfacdes. Insatisfeitos nao por enxergarem
possibilidades e por ndo terem como chegar a elas, mais ainda, por ndo verem a valoriza¢io
deste espaco, deste tempo tdo precioso, da explosdo de ideias que pode surgir de uma

democratica vivéncia educacional e escolar:

O homem ndo pode participar ativamente da histéria, na sociedade, na transformagao
da realidade se nao for ajudado a tomar consciéncia da realidade e da sua prépria
capacidade para a transformar. [...] Ninguém luta contra forcas que ndo entende, cuja
importancia ndo meca, cujas formas e contornos nao discirna; [...] Isto é verdade se se
refere as forcas da natureza [...] isto também € assim nas forgas sociais [...] A realidade
nio pode ser modificada sendo quando o homem descobre que é modificdvel e que
ele o pode fazer (FREIRE, 1987).

Busca-se, nos movimentos que reivindicam a educacdo integral na atualidade, a
conquista de mais autonomia e luta-se pela emancipa¢do dos individuos, tais coordenadas
continuam sendo desafios a educagdo integral. Luta-se, dessa forma, por engajamento, por
esperancga de construir, coletivamente, uma sociedade mais justa e humanizada. Quando se tem
consciéncia de um ambiente no qual ha relacdo dialogica e dialética, quando se leva em conta
o ponto de partida e de chegada da reflexdo, maior serd a reciprocidade de consciéncia dos

envolvidos.

3.4 A Educacao Integral em acao nas propostas recentes de luta pela escola para todos

Apo6s a experiéncia dos CIEPs, e com a aprovacdo da Lei de Diretrizes e Bases
9394/1996 com objetivos claros de constru¢do de uma politica publica de educacgdo integral,
tivemos vdrias experiéncias espalhadas pelo Brasil que visavam a formacgdo integral de seus
educandos, com ampliacdo de tempo e ressignificagdo de espacos e sujeitos da comunidade
escolar, citaremos brevemente algumas delas:

Programa Escola Integrada, criado no ano de 2006 na cidade de Belo Horizonte
(MG), tendo como eixo central o fortalecimento da relacdo entre escolas e comunidades, com
jornada educativa dos estudantes de 9 horas didrias e integracao do curriculo a novas atividades
pedagégicas. Poder publico articulado, integrando diferentes secretarias; Escola autonoma e
Intensa participagdo das universidades da regido tanto na concepc¢ao quanto na execugdo da
proposta.

Centro de Ensino Experimental Ginasio Pernambucano — CEEGP, criado no ano
de 2000 de inicio o programa abrangeu somente Pernambuco. Modelo de educacdo com

inovagdes em contedido, método e gestdo para o ensino médio, orientado por praticas
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pedagégicas e de gestdo participativas com forte envolvimento dos jovens atuando como
protagonistas do processo educativo. Atualmente, na regido, cerca de 160 escolas operam nesse
formato. Desde 2008 a proposta foi expandida para outras escolas no CE, PI, SE, SP, GO e nas
cidades do Rio de Janeiro, Fortaleza, Sobral e Recife.

Centros Educacionais Unificados — CEUs, também criado no ano de 2000, na cidade
de Sdo Paulo. Os centros, que existem até hoje e permaneceram como politica de governos
posteriores, atualmente vém sofrendo uma desconstrucdo, com cortes em areas fundamentais
para o programa, ressaltamos que os CEUs t€ém como proposta agregar a comunidade do
entorno a oferta de atividades; sdo constituidos por creche, educagdo infantil e fundamental;
congregam estruturas para desenvolver préticas educacionais, recreativas e culturais no mesmo
espaco da formacdo escolar; e por fim, os CEUs sdo operados por estruturas de gestdo
participativas que envolvem as comunidades escolares, das ofertas recreativas, esportivas e
culturais e do entorno.

Bairro Escola Nova Iguacu, com funcionamento de 2006 a 2010 na cidade de Nova
Iguacu-RJ. O programa fez parte da concepcdo de Cidade Educadora®, a qual remete ao
entendimento da cidade como territorio educativo. Nele, seus diferentes espacos, tempos e
atores sao compreendidos como agentes pedagdgicos, que podem, ao assumirem uma
intencionalidade educativa, garantir a perenidade do processo de formacdo dos individuos para
além da escola, em didlogo com as diversas oportunidades de ensinar e aprender que a
comunidade oferece.

Tempo de Escola, iniciou em 2010 na cidade de Sao Bernardo-SP. O programa atende
todas as escolas do municipio, enfatizando o processo democratico. Todas as atividades e oferta
de insumos sdo pensadas para todos os alunos atendidos no programa, hd convénio com
institui¢des locais, responsaveis por apoiar a diversificacdo curricular e articulagdo escola-
comunidade. Adequacdo de escolas e parcerias com espagos 0ciosos para gerenciar espagos de
atividades das criancgas e adolescentes. Desde a implementacdo, aplicacdo de um modelo de
avaliacdo colaborativo, em que todos os segmentos envolvidos sdo convidados a analisar o
programa. Articulacdo intersetorial, incluindo recursos, como chave do processo:

especialmente com as secretarias de cultura, esporte e lazer e desenvolvimento social.

3 Cidades Educadoras comegou como um movimento, em 1990, com base no I Congresso Internacional
de Cidades Educadoras, realizado em Barcelona, quando um grupo de cidades representadas por seus governos
locais, pactuou o objetivo comum de trabalhar juntas em projetos e atividades para melhorar a qualidade de vida
os habitantes, a partir da sua participacdo ativa na utilizag¢do e evolucao da prépria cidade e de acordo com a carta
aprovada das Cidades Educadoras. Mais tarde, em 1994, o movimento foi formalizado como o III Congresso
Internacional em Bolonha.
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Esses sdo poucos exemplos de tantas experiéncias existentes no Brasil, a maioria delas
apoiadas na referéncia de Anisio Teixeira e mais recentemente induzidas também pelo
Programa Mais Educaciao — PME, que relataremos a seguir. O PME foi coordenado pela

Professora Jaqueline Moll, nossa principal referéncia do Programa neste trabalho.

3.4.1 O Programa Mais Educaciao — PME

A professora da Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS) e diretora de
Curriculos e Educacdo Integral da Secretaria de Educacdo Basica no MEC de 2007 a 2013,
Jaqueline Moll, € uma das principais referéncias no Brasil sobre a temdtica da educacdo
integral. E defensora do direito ao desenvolvimento integral, e da integracio das escolas aos
seus territorios, a professora coordenou a criagcdo e implementagdo do Programa Mais
Educacao.

Jaqueline Moll graduou-se em Pedagogia pelo Centro de Ensino Superior de Erechim
(1983-1986), hoje URI Campus Erechim. Iniciou seu trabalho como professora dos anos iniciais
do Ensino Fundamental na Escola Sdo Pedro e do Centro Educacional Sao José (1983-1986).
Ainda em 1986, a fim de aprofundar em seus estudos, mudou-se para Porto Alegre e foi
professora do Colégio Pao dos Pobres.

Entre 1987 fez Especializacdo em Alfabetizag@o pela Pontificia Universidade Catdlica
do Rio Grande do Sul; em 1987-1988, Especializagdao em Educagdo Popular pela Universidade
do Vale do Rio dos Sinos. Nesse periodo foi professora dos cursos de graduacdo da PUCRS e
da UNISINOS.

Em 1988 iniciou o Mestrado em Educacao pela Pontificia Universidade Catdlica do Rio
Grande do Sul, concluido em 1991. Em 1989 comecou a trabalhar na Universidade Federal de
Pelotas, apds 2 anos foi convidada para ocupar uma vaga de professora Assistente na Faculdade
de Educacao da Universidade Federal do Rio Grande do Sul.

Tanto na UFPEL como na UFRGS trabalhou na implementacdo e na gestdo de
programas de alfabetizacdo e escolarizacdo de jovens e adultos, dando prosseguimento aos
trabalhos de pesquisa e extensdo nos campos da alfabetizacdo, do fracasso escolar, da
organizacgdo escolar na perspectiva das aprendizagens e permanéncia dos estudantes oriundos
das camadas pobres da sociedade brasileira.

Entre 1994 e 1998 fez o Doutorado em Educagdo pela Universidade Federal do Rio

Grande do Sul, fez parte dos estudos de doutoramento, sobretudo nos campos da politica e da
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sociologia, na Universidade de Barcelona (1997). Sistematicamente volta aquele pais para
colaboracdo com grupos de pesquisa e formacgdo de professores.

Por dois periodos, nos anos de 1993 e 2001, colaborou com a gestdo das politicas
educacionais na Secretaria Municipal de Educacdo de Porto Alegre. Enquanto atuou no MEC,
foi professora colaboradora da Universidade de Brasilia no periodo de 2007 a 2013.

Realizou seu pds-doutoramento no Programa de Pés-Graduacdo em Educagdo da
Pontificia Universidade Catdlica do Rio de Janeiro (2015/2016). Atualmente é professora titular
da Faculdade de Educagdo da Universidade Federal do Rio Grande do Sul, estd vinculada ao
Niucleo de Politicas e Gestao da Educagdo e atua na formacgdo de professores das diferentes
licenciaturas da Universidade. Estd vinculada como professora-orientadora de mestrado e
doutorado, ao Programa de P6s-Graduagdo Educagdo em Ciéncias: bioquimica da vida e saude
da mesma universidade.

No periodo de 2005 a 2013, exerceu diferentes fungdes no Ministério da Educagdo, em
Brasilia: Diretora de Politicas e Articulagdo Institucional da Secretaria de Educacgdo
Profissional e Tecnoldgica (2005-2007); Diretora de Educacdo Integral, Direitos Humanos e
Cidadania da Secretaria de Educacdo Permanente, Alfabetizacdo e Diversidade (2008-2011).
Diretora de Curriculos e Educacdo Integral da Secretaria de Educagcdao Basica (2012-2013).
Coordenou no Ministério da Educagdo a implantacdo do Programa de Educagdo de Jovens e
Adultos Integrado a Educacdo Profissional (PROEJA) e ajudou a desenhar a expansdo da rede
federal de educacdo professional e tecnoldgica, no periodo de 2005 a 2007. E, por fim,
coordenou a implantacdo do Programa Mais Educagdo, no periodo de 2008 a 2013, como
estratégia para a indugdo da politica de educacdo integral em tempo integral no Brasil que
atingiu 60 mil escolas publicas do pafs e mais de cinco milhdes de estudantes. Também
coordenou os Programas Escola Aberta (abertura das escolas nos finais de semana) e Satde na
Escola (intersecc¢odes entre as acOes de educacdo e saide).

Seu campo de trabalho e pesquisa educacional tem €nfase na drea de politicas publicas
e praticas pedagdgicas, dialogando e construindo formas de intervencdo nos temas da
alfabetizacdo, educacdo de jovens e adultos, fracasso escolar, pedagogias urbanas e relacdes
entre escola e cidade e educagdo integral. Recebeu o Prémio Cora Coralina, da Associagdo
Nacional de Pesquisa e Pdés-Graduacdo em Educacdo pela contribuicdo a educacdo como
inclusdo social e a Medalha de Honra Anisio Teixeira da Fundacido Anisio Teixeira pela valiosa

contribuicdo e defesa da Educagdo Integral na escola publica brasileira.
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Atualmente a professora Jaqueline Moll foi relacionada pelo Centro de Referéncia em
Educacdo Integral como um dos sete educadores brasileiros fundamentais para compreender a
Educacio Integral. “Me sinto honrada”, diz, sobre ter sido citada ao lado de nomes como Paulo
Freire, Darcy Ribeiro e Anisio Teixeira, cujos trabalhos, além de vitais para a constru¢do da
formacdo integral no pais, inspiraram e moldaram a sua propria carreira. Ela, na entrevista feita
pela UFRGS em marco de 2017, explica que sua presenga na lista certamente se deve ao
Programa Mais Educacdo (PME), que criou e implementou.

Para Moll ¢ importante darmos um passo além de possiveis acalorados “pros e contras”
da escola de tempo integral, cabe que construamos um campo de debates que estabeleca, de
modo substantivo, elementos que nos ajudem a significar, compreender e construir priticas de

Educagado Integral que, conforme o enunciado, eduquem integralmente, que coloquem

[...]Jo desenvolvimento humano como horizonte [...], a necessidade de realizacao das
potencialidades de cada individuo para que possa evoluir plenamente com a
conjugacdo de suas capacidades, conectando as diversas dimensdes do sujeito
(cognitiva, afetiva, ética, social, lddica, estética, fisica, bioldgica) (GUARA, 2006,
p-16 apud MOLL, 2008, p.11).

A educacdo integral pressupde a educacio escolar publica, legado republicano, como
direito inaliendvel de toda a sociedade e dever de Estado e também pressupde a compreensao
de que os processos educativos na contemporaneidade transcendem a instituicdo escolar, os
quais passam impreterivelmente pela escola, mas articulam-se, ou devem articular-se, a uma
ampla rede de politicas sociais e culturais, de atores sociais e de equipamentos publicos.
Portanto, para a autora (2008, p.11): “Educacgao Integral pressupde escola publica, de qualidade
e para todos em articulacio com espacos/politicas/atores que possibilitem a constru¢do de
novos territorios fisicos e simbodlicos de educacao publica’.

Moll ainda aponta para o risco de que ao desconsiderarmos tal perspectiva, corre-se o
risco de pensar a escola como institui¢do total, na politica de Educacdo Integral como a nova
“panaceia” para resolucdo dos classicos problemas da educacao publica e nas praticas de “hiper-
escolariza¢do” como resposta ao ndo aprender.

Diferentes situacOes apontam aspectos da crise da institui¢do escolar, Moll relaciona
algumas delas: a ndo aprendizagem ou a saida extemporanea dos aluno(a)s especialmente
jovens de classes populares, o adoecimento e licenciamento expressivo dos professores de suas
fungdes docentes, a altura dos muros que separam a escola da comunidade, a auséncia de
didlogo entre pais e professores, entre outros. Para Jaqueline o isolamento de qualquer um

destes aspectos conduz a uma espécie de cegueira que induz a percepcao de incapacidades e
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impossibilidades no lugar de possibilidades e oportunidades. Nesse contexto, a autora afirma
que:

Numa perspectiva caleidoscopica insistimos em uma leitura que ndo isole nenhum
destes fatores, mas que busque compreendé-los na complexa teia de significados e
priticas que caracteriza a institui¢do escolar e que coloca em oposi¢do atores que
poderiam/deveriam cooperar: alun@s x professor@s, professor@s x pais, pais x
gestores, etc. (MOLL, 2008, p.12, grifos da autora).

Diante do exposto estd clara a intencionalidade de Jaqueline Moll de ir além da
ampliacao do tempo, durante a criacdo e implementa¢do do PME. Em seus estudos, Moll deixa
claro a sua preocupacdo com a educacao publica, pois defende a escola tinica, publica, laica,

gratuita, de tempo integral e de formacdo integral.

3.4.1.1 Moll e o Programa Mais Educacio

Em sua atuacdo junto ao MEC foi essencial na construcdo de uma acdo indutora de
educacdo integral no pais, o que resultou no Programa Mais Educacio, o qual teve como
principais referéncias tedrico-pedagdgicas Anisio Teixeira, Paulo Freire e Darcy Ribeiro.

O Programa Mais Educacdo se apresenta como uma alternativa de educagdo em tempo
integral, em que varios estudiosos t€ém demonstrado que a educa¢do em tempo integral na nossa
sociedade € cada vez mais necessdria pelas exigéncias da organizacdo econdmica e social, que
requerem carga hordria de trabalho da familia para atender as necessidades bdésicas de
sobrevivéncia. Além disso, ha a necessidade do desenvolvimento do sujeito na sua integralidade
segundo Paro (2010). Neste sentido, pensar as formas de educag¢do ofertadas em nossa
sociedade precisa ser um compromisso de todos, para todos.

Para Jaqueline Moll (2008, p.14):

O debate da Educagao Integral ganha sentido, portanto, nas possibilidades, que estao
sendo e que serdo construidas, de reinvencao da pratica educativa escolar no sentido
de seu “desenclausuramento”, de seu reencontro com a vida, do “desenrijecimento”
de seus tempos, da interlocucdo entre os campos do conhecimento em fungdo da
compreensdo e da inser¢do qualificada no mundo.

No site oficial do Ministério da Educacdio — MEC — a descri¢do do Programa Mais
Educacdo, criado pela Portaria Interministerial n° 17/2007 e regulamentado pelo Decreto
7.083/10, constitui-se como estratégia do Ministério da Educacdo para indugdo da construgao
da agenda de educagdo integral nas redes estaduais e municipais de ensino que amplia a jornada
escolar nas escolas publicas, para no minimo 7 horas didrias, por meio de atividades optativas

nos macrocampos: acompanhamento pedagdgico; educacao ambiental; esporte e lazer; direitos
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humanos em educacdo; cultura e artes; cultura digital; promog¢do da saide; comunicagdo e uso
de midias; investigacdo no campo das ciéncias da natureza e educa¢do econdmica.

Moll (2008) e Carlini (2012) ressaltam que Educagdo Integral nao € sindnimo de
educacdo em tempo integral e nem de escola de tempo integral. A Educagdo Integral preza
pela formacdo integral do sujeito, uma educa¢do completa, com o sentido de ampliar a
possibilidade de acesso a um pensamento de ser humano integral preconizando o
desenvolvimento humano mais amplo, completo e articulado com o curriculo, ou seja, fazendo
com que os contetdos didaticos sejam imbricados com a vida do aluno de fato. Nao preconiza
somente o tempo, mas valoriza a qualidade, ou seja, amplia a jornada de trabalho com vistas a
qualidade do processo.

O PME conta, em sua estrutura, com Comités Metropolitanos ou Regionais, constituidos
por representantes das secretarias, gestores escolares e outros parceiros, entre 0s quais as
universidades, e Comités Locais, formados por sujeitos do Programa Mais Educagdo na escola
e representantes da comunidade escolar e do entorno. Esta estratégia de implementacdo e
fortalecimento do Mais Educagdo constitui-se como espaco de articulacdo das agdes e
experiéncias e de constru¢do de planos de acdo coletivos.

A definicdo de um paradigma contemporaneo de educacdo integral entende que o
territorio da educacdo escolar pode expandir-se para além dos muros da escola, alcancando seu
entorno e a cidade em suas miltiplas possibilidades educativas. E desejavel que os contetdos
da base nacional curricular, Lei 9.394/96 (LDB), dialoguem organicamente com temas
estruturantes e contemporaneos para a vida em uma sociedade que se afirma como republicana
e democratica.

O Programa Mais Educacdo é coordenado pela Secretaria de Educacdo Bésica
(SEB/MEC), em parceria com as Secretarias Estaduais e/ou Municipais de Educagdo. Sua
operacionalizacdo € feita por meio do Programa Dinheiro Direto na Escola (PDDE) e
pelo Programa Nacional de Alimentagdo Escolar (PNAE), do Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educagao (FNDE).

Os territérios do Programa foram definidos inicialmente para atender, em carater
prioritario, as escolas que apresentam baixo Indice de Desenvolvimento da Educacio Bsica

(IDEB), situadas em capitais e regides metropolitanas.

A educagdo integral na escola de dia inteiro implica mobilizacdo pedagdgica,
disposicdo para um didlogo permanente entre gestores, professores, estudantes e
comunidade, além da parte institucional, curricular e pedagdgica que precisa ser
pensada para responder a diversidade da escola brasileira. (MOLL et al . 2012, p. 139).
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Ou seja, a escola de tempo integral, precisa ser pensada e repensada pelo coletivo para
atender as demandas locais, o didlogo precisa ser permanente, de acordo com Jaqueline Moll,
especialmente no que se refere ao conceito de educacdo. A educacgdo nao pode ser mais vista
como transmissdo de conhecimentos.

Um dos objetivos do Programa € envolver os alunos com atividades significativas que
integrem todas as dreas do conhecimento, ampliando a jornada escolar e focalizando o
desenvolvimento integral do sujeito. Observa-se que a Educagdo Integral € uma concepcao de
educagdo que pode ser concebida em uma escola de tempo integral ou ndo, e essa, por sua vez,
dependerd dessa concepgao de educacao (MOLL, 2012).

Nesse sentido, o tempo integral na escola pressupde a ado¢ao de uma concepcdo de
educacdo integral: com o tempo escolar ampliado, é possivel pensar em uma educacdo que
envolva formacao e informacao; que compreenda outras atividades —ndo apenas as pedagogicas
— para a construgdo da cidadania (MOLL, 2012). E o que chamamos de formagcio do sujeito na
sua integralidade.

Moll afirma ainda que a Educagdo Integral articulada a um projeto de cidadania est4,
também, intimamente, ligada a um projeto politico-pedagdgico de escola construido
democraticamente, com a participacio da comunidade. E necessdrio reiterar o papel de
centralidade e de protagonismo da escola, cuja relevancia social e politica devera promover a
articulacdo entre todos os agentes sociais que demonstram potencial educativo. Isto envolve
romper com o tradicional isolacionismo da escola, prevendo uma disposi¢ao para o didlogo e
para a constru¢do de um projeto politico e pedagdgico que contemple principios e acdes
compartilhados rumo a uma Educacgdo Integral/integrada.

Em carta aberta aos participantes do III Férum de Educacdo Integral de Pernambuco,
escrita em 18 de novembro de 2015, a Professora Dra. Jaqueline Moll apresenta uma reflexao
importante sobre a condu¢do do PME naquele momento, o que para ela ja apresentava

descontinuidade dos objetivos principais do Programa.

Prezados professores, gestores municipais, monitores, membros dos Comités
Territoriais, colegas das Universidades,

Queridos amigos e amigas,

Escrevo-lhes no caminho de volta de Portugal para o Brasil e francamente triste por
ndo poder encontrd-los por motivos alheios a minha vontade e a vontade dos organizadores

deste Semindrio. Estou em pos-doutoramento, desde agosto deste ano na PUCRJ e nesta
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condigdo, de licenciamento para estudos, o sistema do governo federal ndo permite a compra
de passagens.

Gostaria de estar com vocés! E de algum jeito estou!

Quando, em 2007, iniciamos o caminho que nos trouxe as possibilidades de reconstruir
no Brasil as bases para o debate e a agenda que retomavam os sonhos de uma escola
republicana, igualitdria, laica, de qualidade, universal e de dia inteiro, iniciamos também a
construcdo de redes humanas e institucionais que sustentariam a longa construcdo a ser feita.
E me sinto muito conectada nestas redes que envolvem pessoas e atores de distintos espacos
sociais e que mantém vivo um MOVIMENTO que tem dado vida, nos quatro cantos do pais, a
acoes que vdo pavimentando este caminho para a escola de tempo integral e de
Jformagdo humana integral.

As politicas publicas de educagdo, e de outras dreas estratégicas, no Brasil sdo,
infelizmente, objeto permanente de voluntarismos e de conjunturas adversas. Os mesmos
personagens e governos que colaboram para sua construgdo, patrocinam seu desmonte.

Sempre disse que a agenda da formagdo humana integral que constitui a matriz e o
sentido de todo trabalho que construimos — fora disto ndo encontro significado para mais
tempo na escola — anda de bracos dados com a democracia no sentido mesmo que trazia Anisio
Teixeira. Nestes momentos em que nossas instituicoes democrdticas parecem tdo abaladas e
seus sujeitos tdo fragilizados, esta agenda sofre em suas bases.

Nos dias mais tensos penso no sofrimento e no desconcerto de pessoas como Darcy
Ribeiro, Paulo Freire, Anisio Teixeira, Florestan Fernandes, Maria Nilde Mascelani, e tantos
outros, ao verem seus melhores esforcos e seus projetos de uma nacdo grande, auténoma e
livre, sucumbirem a interesses sempre pouco claros, sempre pouco explicitos e que mudaram
nossa rota, nos afastando muito da nacdo que poderiamos ser, se outros tivessem sido oS
propaositos, os investimentos e a compreensdo do papel do processo de formagdo plena do povo,
como diz nossa Constituicdo, para nos construirmos como um pais que se reinventa e que
avanga social, cultural, econémica e politicamente, para ser de TODOS.

As adversidades passardo!

Muitas secretarias municipais e estaduais de educag¢do, muitas universidades, muitos
organismos (como a préopria FUNDAJ), muitas escolas no seu cotidiano estdo trabalhando
para fazer esta agenda possivel.

Em meu mapa fisico e mental, percorro o Brasil e vejo milhares de experiéncias que

contradizem os resultados da dita pesquisa do Banco Mundial (pesquisa com metodologia e
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caminhos pouco claros, até hoje ndo traduzida e socializada amplamente, mas rapidamente
absorvida pelos velhos/novos dirigentes do MEC), resultados estes que desprezam a forca da
acdo que temos desenvolvido através do Programa Mais Educacdo e que muda a vida de
milhoes de criangas e jovens, colaborando para sua formagcdo como seres humanos e
desenvolvendo sim suas competéncias escolares na drea da lingua portuguesa e da
matemdtica, além das outras dreas que precisam equilibrar-se no curriculo em tempo e
qualidade.

Disse sempre que o Mais Educacdo era uma estratégia, que ndo era, em si, a politica
de educacdo integral e nos bons tempos do MEC esta estratégia era valorizada e
permanentemente aperfeicoada.

Pois bem, queridos amigos, o caminho a trilhar é longo, mas as bases estdo postas.
Recuperamos o que de melhor a pedagogia brasileira produziu, em pensamento e em prdticas,
ressaltando a recuperacdo do lugar inequivoco que deve ocupar entre nos, o professor Anisio
Teixeira, que deu ao pais sua vida pela brutalidade como o estado responde aqueles que
respeitam e querem o melhor para o povo brasileiro.

No presente, desencadeamos agdes que nos permitem este grande movimento, com
financiamento, perspectiva legal através do Plano Nacional de Educacdo, da formagdo que se
faz por uma grande rede de universidades, organizacdo social e institucional através dos
comités valorizados desde a bonita experiéncia do Programa Escola Aberta, hoje incorporada
ao Mais Educacdo na dimensdo escola-comunidade.

Projetamos o futuro sim, porque como dizia Paulo Freire, so existe futuro se o presente
for transformado, e é exatamente isto que estamos fazendo. Transformando as condigdes
materiais e pedagogicas das escolas, construindo coletivamente possibilidades de outros
cendrios em que os estudantes sejam protagonistas de suas a¢oes, em didlogo com seus mestres,
no campo das ciéncias, da cultura, dos esportes, das tecnologias.

Um projeto de futuro que nos permita ser gente inteira, ndo apenas carvdo para
queimar na producdo das mercadorias que mantém o giro economico da sociedade, como dizia
Darcy Ribeiro. Gente para brilhar, para viver, para desenvolver-se pessoalmente e colaborar
no grande projeto coletivo que nos une!

Portanto SIGAMOS e SIGAMOS EM CONEXOES como dizia o grande mestre e amigo
Nilton Fischer que guardo na mais afetiva de minhas memdrias.

Andando pelo Brasil e pelo mundo reafirmo, no que vejo e nos debates dos quais

participo, nossa agenda e nossos compromissos. Elevar todos a categoria de cidaddos deve
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ser nosso norte! E a escola piiblica universal e de dia inteiro é nosso caminho mais seguro.
Quanto mais articulada as outras politicas sociais e culturais mais resultado teremos. Sigamos
lutando e trabalhando por isso!

Nao nos deixemos iludir pelo canto de sereia daqueles que sempre mantiveram o povo
brasileiro abaixo da linha de dignidade humana e que sempre encontraram porta-vozes nos
ambitos governamentais.

Por fim, lhes envio a Indicacdo que ajudei a articular e aprovar no dmbito de minha
atuagdo como Conselheira do Conselho Estadual de Educagdo do Rio Grande do Sul, no recém
terminado més de outubro. Constitui-se de uma reflexdo conceitual e historicizada com
“Recomendagoes para organiza¢do da escola de tempo integral e formag¢do humana integral”
no ambito do sistema estadual de educagdo do Rio Grande do Sul e de suas escolas, mas que
pode ser inspirador para o conjunto do pais.

Uma ultima palavra sobre o que chamo de infamia e profunda dor de cotovelo. Muitos
de vocés sdo classificados como as viivas da profa. Jaqueline Moll. Nada mais estiipido e fora
de contexto. Ndo hd viiivas neste processo (embora alguns, propriamente os que cunharam
esta expressdo desejem séquitos e servos).

Hd intimeras pessoas enamoradas da possibilidade de outro porvir no qual nos, adultos,
sejamos como farois a clarear o caminho de cada jovem e crianca que nos confie a sociedade
através do sistema educacional escolar. E o caminho de cada um e de cada uma serd unico e
dotard nossas criangas e jovens da base necessdria para seguir com altivez e autonomia pela
vida!

Me despeco e desejo que sigamos juntos, em nossas mentes e em nossos coragoes!

Grande abrago,

Jaqueline Moll

A carta da professora Jaqueline Moll € um documento que, por si, reflete a contraditéria
condicdo politica que vivemos nessa conjuntura. Seja nessa consideracdo dos argumentos e
proposi¢des expressa por Moll, seja ainda pelas demais ricas experiéncias de proposi¢ao de
Educagdo Integral e de organizacio de jornadas de Tempo Integral nas Escolas de nosso pais,
vimos que a histdria registra vontades politicas, ousadias, investimentos e defesas apaixonadas.
Mas, por outro lado, o colonialismo pedagdgico, a concep¢ao alienada de educagdo como

capital humano, a submissdo da educacdo e da escola aos interesses tecnicistas do capital e
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tantas outras versoes dessa mesma tradi¢c@o politica parecem ter sempre conquistado condi¢des
de segurar, de alijar e de descaracterizar a educagdo e a escola como direito.

Os pontos de vista de Anisio Teixeira, Darcy Ribeiro, Paulo Freire e Jaqueline Moll
vém, pois, ao encontro de nossos anseios. Ressignificar os espacos para além do turno integral.
As criangas chegam as escolas em diversos contextos, o da familia, o da favela, como filhos de
mulheres trabalhadoras, como filhos de pais do mesmo sexo. A diversidade cultural, de género
se fazem presentes, sdo tempos que exigem novas demandas. As criancas trazem consigo
saberes e lutas travadas em seu cotidiano. Por isso se torna fundamental produzir programas
vinculados a realidade: ensino formal e roteiros alternativos de aprendizado.

Constitui-se em uma nova maneira de repensar a escola, numa época em que os valores
sociais e os conhecimentos sofrem modificacdes. Possibilita a corresponsabilidade na
elaboragdo e produgdo do trabalho. Ao possibilitar diferentes olhares e descobertas sobre as
préticas pedagdgicas, criam-se outros/novos vinculos entre professores e alunos, ampliando o
repertério cultural de todos, porque vivéncias provocam estranhamentos € encantamentos,
convocando a pensar sobre a experiéncia vivida. SO assim, juntos, estaremos vivenciando
experiéncias significativas e transformadoras. Porém mais uma vez, o retrocesso ganha forma

no Programa Novo Mais Educacdo, implantado atualmente no Brasil.

3.4.2 O Programa Novo Mais Educacao

O Programa Mais Educacgdo sofreu alteragdes importantes, o que nos leva a crer que
serd um grande retrocesso na construcao de uma politica publica de educacgao integral no Brasil
Decorrente do Golpe institucional de 2016, que retirou da Presidéncia da Republica Dilma
Roussef (2016) estruturou-se no Brasil, um movimento de reacdo e de negacdo dos avancos
sociais até entdo referenciados. Alinhado a uma conjuntura de monitoramento e avalia¢do, o
Ministério da Educacio (MEC) e os organismos de financiamento (Fundacido ITAU SOCIAL
e Banco Mundial) realizaram uma pesquisa de Avaliacdo de Impacto e Estudo qualitativo com
recorte no periodo de 2008 a 2011 do PME, objetivando avaliad-lo detalhadamente. Os
resultados da pesquisa foram divulgados no ano de 2015, com efeitos negativos sobre o
desempenho médio das escolas nas disciplinas de Lingua Portuguesa e Matemética, bem como
0 aumento nas taxas de evasdo escolar, considerando-se os Indices de Desenvolvimento da
Educacgdo Bésica (IDEB) das escolas avaliadas.

Para Albuquerque e Leite (2016) essa avaliacdo, feita sobre parte do PME, superestima

somente os indices e segue a logica que considera somente a parte e nao o todo, pautado nessa
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avaliacdo o MEC anunciou um novo formato para o PME, estabelecido através da Portaria
Interministerial n°® 1.144, de 10 de outubro de 2016, intitulando-o Programa Novo Mais
Educacdo, destacando como objetivos a suposta elevacdo da aprendizagem em Lingua
Portuguesa e Matemadtica no Ensino Fundamental. Nessa conjuntura, a educagdo integral é
ladeada por um reducionismo que atende apenas aos interesses pontuais das politicas
neoliberais que determinam os rumos da educagdo bésica e regem os interesses das politicas
sociais no Brasil. O controle estatal assume as regras e dita uma nova concep¢do para a
formacao integral de alunos das escolas publicas brasileiras.

E importante destacar, ainda em Albuquerque e Leite (2016), que os pressupostos
presentes na formulagdo e implementacdo do Programa Novo Mais Educacido ndo quebram o
carater mercadologico e neoliberal, em alguns pontos o reforcam, como por exemplo, ao
estabelecer a responsabilidade do ensino para a familia, comunidade e setores privados. A estes
devem ser designados a participacdo e o acompanhamento do desenvolvimento da educacgdo, e
ndo a responsabilidade em termos qualitativos e estruturais.

Igualmente, ndo restam duvidas de que a experiéncia da comunidade e da sociedade
como um todo possibilita aprendizagens diferenciadas. A critica que consequentemente segue
¢ em relacdo a propor a responsabilidade da educagdo a esses segmentos, provavelmente mais
uma forma que o Estado encontrou para justificar o grande déficit educacional em nosso pais.

Indo em dire¢do da mesma légica apresentada que € defendida e debatida por diversos
autores — como Arroyo (2012) e Moll (2012), Cavaliere (2007, p. 1020), a historia nos alerta
que: “[...] caso a escola de tempo integral apenas reproduza a escola convencional, o efeito sera
a potencializacdo dos problemas de inadaptacao”.

De acordo com o Documento Orientador do Programa Novo Mais Educacao (2016,

pag.03), que versa sobre os seus objetivos e finalidades, visando:

[...] a ampliacio da jornada escolar de criangas e adolescentes, mediante a
complementacdo da carga hordria de cinco ou quinze horas semanais no turno e
contraturno escolar que deverd ser implementado por meio da realizacdo de
acompanhamento pedagdgico em lingua portuguesa e matemdtica e do
desenvolvimento de atividades no campo das artes, cultura, esporte e lazer.

A responsabilidade para a sua implementagdo € indicada aos entes federados, os quais
deverdo observar suas respectivas competéncias explicitadas nos artigos 5°, 6° e 7° da Portaria
o

n° 1.144, 10 de outubro de 2016. Logo, as escolas publicas de Ensino Fundamental

implementardo o Programa por meio da articulagdo institucional e cooperagdo com as
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secretarias estaduais, distrital e municipais de educagdao mediante apoio técnico e financeiro do
MEC.
Ainda o Documento Orientador (2016, p.3) destaca as diretrizes que determinam o

programa:

A integracdo do Programa a politica educacional da rede de ensino e as atividades do
projeto politico pedagégico da escola; o atendimento prioritério tanto dos alunos e das
escolas de regides mais vulnerdveis quanto dos alunos com maiores dificuldades de
aprendizagem, bem como as escolas com piores indicadores educacionais; a
pactuagdo de metas entre o MEC, os entes federados e as escolas participantes; o
monitoramento e a avaliagdo periddica da execucdo e dos resultados do programa e a
cooperagdo entre unidio, Estados, Distrito Federal e municipios.

Tal documento trata da reformulacio do programa em que os objetivos ja vinham sendo
estabelecidos durante a implementacao do PME e o que as novas diretrizes destacam, nao
trazem novos objetivos ou novas propostas. Entretanto o seu direcionamento visa alcancar
aspectos ou resultados quantitativos de aprendizagem. Este fato nos leva a perceber que as reais
dimensodes formativas da educagdo integral nao estdo sendo levadas em consideracdo. Cavalieri
(2007, p. 1022) aponta que “Uma concep¢do de educacdo integral, que envolva multiplas
dimensdes da vida das criancas e adolescentes, precisa de um tipo de escola onde ocorram
vivéncias reflexivas”, e o PNME apresenta uma proposta que retrocede os caminhos trilhados
rumo a essa escola de vivéncias reflexivas, rumo a essa escola de tempos e espacos ampliados,
rumo a essa escola que via uma formacao mais humanizada, democratica e emancipadora.

De acordo com Guillermina Garcia, pesquisadora do Nucleo de Educacdo Integral do
Centro de Estudos e Pesquisas em Educacdo, Cultura e A¢do Comunitdria (Cenpec), em
entrevista para a Revista Nova Escola em fevereiro de 2017, reportagem de Lais Semis, ainda
€ muito cedo para avaliar o impacto das mudancas. Ao comparar os materiais disponiveis do
antigo e novo Mais Educagdo, “as mudangas aparecem muito mais como um reforco. Isso pode
ser uma boa medida e necessdria, mas se distancia do que se entende por Educagdo Integral,
que € colaborar para a formagdo integral do aluno”, analisa a pesquisadora. Segue quadro

comparativo:

MAIS EDUCACAO (2007-2016)

NOVO MAIS EDUCACAO (a partir de
2017)

Objetivo:

Objetivo:

Contribuir para a melhoria da aprendizagem
por meio da oferta de tempo integral, com
jornada igual ou superior a sete horas didrias
ou 35 horas semanais no contraturno.

Melhorar a aprendizagem em Lingua
Portuguesa e Matematica por meio da
ampliacdo da jornada com carga horéria de 5
ou 15 horas semanais no turno e contraturno.
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Como funcionava:

Como vai funcionar:

A escola deveria contemplar,
obrigatoriamente, pelo menos uma atividade
de acompanhamento pedagdgico (focada em
qualquer disciplina) com duragdo de seis horas
semanais e outras trés atividades nas areas de
Educagdo ambiental, esporte e lazer, direitos
humanos, cultura e artes, cultura digital,
satde, comunicacdo, investigagdo no campo
das Ciéncias da Natureza e Educagio
econdmica.

Ha duas opg¢des de carga hordria: cinco ou 15
horas. As escolas que optarem pelo primeiro
modelo deverdo realizar duas atividades de
acompanhamento pedagégico (uma de Lingua
Portuguesa e outra de Matematica), dividindo
o tempo igualmente entre elas. J4 as que
optarem pelas 15 horas, terdo de contemplar as
duas disciplinas com quatro horas dedicadas a
cada uma e oferecer outras trés atividades,
divididas nas sete horas restantes. Essas
ultimas devem ser de livre escolha da escola
nos campos das artes, cultura, esporte e lazer e
estar inseridas no Sistema Dinheiro Direto na
Escola (PDDE) Interativo.

Adesao:

Adesao:

As proprias escolas tinham que preencher o
Plano de Atendimento, por meio do PDDE
Interativo, ja com a indicacdo das atividades a
serem desenvolvidas.

As secretarias municipais e estaduais de
Educagdo devem indicar as escolas para
participar do programa pelo médulo PAR do
Sistema Integrado de  Monitoramento
Execucdo e Controle (Simec). A da carga
horédria pode ser indicada pela secretaria ou
definida pelas escolas no PDDE Interativo.

Recursos:

Recursos:

Podiam ser empregados em despesas de
transporte e alimentacdo dos responsdveis
pelas atividades, para a aquisicdo de material
de consumo e na contratacao de servigos. Os
valores eram calculados de acordo com o
numero de turmas e estudantes para o periodo
de seis meses, tendo como referencial os
seguintes indicadores:
- 160 reais por més, por turma de
acompanhamento pedagdgico monitorada,
para escolas urbanas e 240 reais para as rurais;
- 80 reais por més, por turma das demais
atividades monitoradas, para escolas urbanas e
120 reais para as rurais.
- 10 reais por estudante informado no Plano de
Atendimento da Escola.

Podem ser empregados nos mesmos itens que
o modelo anterior (veja a esquerda). No
entanto, os recursos sdo correspondentes ao
periodo de oito meses e t€m como referencial:
- 150 reais por més, por turma de
acompanhamento pedagdgico, para escolas
urbanas que implementarem carga hordria
complementar de 15 horas, 80 reais para as
que aderirem a carga hordria complementar de
cinco horas e 80 reais para as atividades de
livre escolha;
- 15 reais por estudante informado no Plano de
Atendimento da Escola, para escolas urbanas
e rurais que implementarem carga horéria
complementar de 15 horas e 5 reais para as que
implementarem cinco horas;
- Para as escolas rurais, o valor por turma sera
50% maior do que o definido para as urbanas.

Critérios de participacio:

Critérios de participacio:

Para as escolas urbanas, os critérios eram ja
terem sido contempladas pelo programa Mais
Educagdo e PDE Escolar, ter nota inferior a 4,6
nos anos iniciais do Ensino Fundamental e 3,9
nos finais no Ideb ou 50% ou mais dos
estudantes inseridos no Bolsa Familia. As
rurais precisariam estar localizadas em

Prioriza escolas que ja receberam recursos na
conta PDDE Educacio Integral entre 2014 e
2016, com baixo nivel socioecondmico e
baixo desempenho no Ideb.



http://pdeinterativo.mec.gov.br/
http://pdeinterativo.mec.gov.br/
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municipios com pelo menos 15% da
populacdo analfabeta, 25% em situacdo de
pobreza ou 30% morando no campo. Também
poderiam ser contempladas as institui¢des
localizadas em assentamentos de 100 ou mais
familias, dreas quilombolas ou indigenas.

Quem aplicava as atividades:

Quem aplica as atividades:

Monitores que eram preferencialmente
estudantes universitarios com formagdo
especifica nas dreas contempladas ou pessoas
da comunidade com habilidades apropriadas
(como mestre de capoeira e contador de
histdrias, por exemplo). Estudantes do Ensino
Médio ou da Educacdo de Jovens e Adultos
(EJA) também podiam desempenhar a fungao
de acordo com suas competéncias, saberes e
habilidades. As atividades ndo eram
remuneradas, sendo ressarcidas apenas as

O trabalho € realizado pelo articulador da
escola, o mediador de aprendizagem e o
facilitador. Todos sdo voluntdrios. O primeiro
¢ responsdvel pela coordenagdo e organizagdo
das atividades, devendo ser professor,
coordenador pedagdgico ou possuir cargo
equivalente com carga hordria minima de 20
horas, em efetivo exercicio, de preferéncia na
propria institui¢cdo. O mediador € quem realiza
as atividades de acompanhamento pedagdgico
e atua articulado com os professores da escola.

despesas com transporte e alimentacdo dos | Ja o facilitador realiza as outras atividades.
voluntdrios. Nao era recomendada a atuagdo
de professores da propria escola, quando isso
significasse ressarcimento com recursos do
Fundo Nacional de Desenvolvimento da

Educacgdo (FNDE).

A pesquisadora Guillermina Garcia aponta também que, apesar do antigo Mais
Educagdo contar com uma atividade de acompanhamento pedagdgico, oferecia nove outros
macrocampos de livre escolha da escola (conhega as atividades no quadro acima em “Como
funcionava”). No novo formato, apenas a op¢ao de 15 horas de carga horaria oferece essas além

do reforco, se limitando a trés dreas: artes, cultura, esporte e lazer.

O leque de atividades oferecido pela primeira versdo incentivava a ampliacdo da
aprendizagem e experimenta¢do. O Novo se restringe a dreas mais tradicionais da
Educagdo, o que delimita possiveis caminhos da comunidade escolar em se
desenvolver em novos temas” (REVISTA NOVA ESCOLA, 2017).

Albuquerque e Leite (2016) afirmam que os ideais de educagdo integral apresentados
encontram-se distantes, preconizando apenas a aprendizagem quantitativa dos alunos
envolvidos. Diante do que estabelece as diretrizes do Programa, essas criangas serdo incluidas
por préiticas de adestramento e de avaliagdo, unicamente pelo fato de serem excluidas
socialmente.

Destacamos que a reformulagdo do PME foi assumida diante de uma avaliagao de gestao
intitulada Pesquisa de Impacto e Estudo qualitativo, com recorte temporal de 03 anos de

implementacio e realizado em 600 escolas de todo o pais. E categérico que as avaliagdes de
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impacto e estudos qualitativos acontecam, uma vez que € a partir delas que serdo analisados os
impactos dos Programas. Aretche (2001) salienta que € importante realizar avaliacdes menos
ingénuas, e chama a aten¢do para a distincia existente entre os objetivos dos Programas, seu
tracado e a contingéncia de implementac¢do, j4 que pode seguir por caminhos adversos
justificados sob o contexto econdmico, politico e institucional.

Para Albuquerque e Leite (2016), a complexidade que se encontra encoberta pelas
avaliagdes e indices de aprendizagem nos leva a considerar que o pouco desenvolvimento dos
alunos das escolas publicas brasileiras pode estar determinado pelos fatores sociais em que
estdo submetidos. Outro ponto questionével elenca a infraestrutura dos espacos e equipamentos
que as escolas dispdem para desenvolver suas atividades, e ainda o tipo de formacao destinado
aos implementadores do Programa, que recebem do Governo a transferéncia de
responsabilidade em seu papel educativo.

Sob uma dtica analitica do funcionamento das politicas sociais e educacionais, a
formulacdo atual destas em nosso pais € regida pelo capitalismo, assumindo-se o modelo
neoliberal, que nio considera a total responsabilidade do Estado frente as politicas publicas.

Nesse contexto, os problemas que se identificam como causadores da crise dos sistemas
educacionais na atualidade sdo vistos como integrantes da propria crise que perpassa a forma
de regulacao assumida pelo Estado neste século (AZEVEDO, 1997, p. 17).

Igualmente, as politicas sociais surgem como resultados de acdes para amenizar a
miséria e continuar mantendo a divis@o de uma sociedade estratificada em classes. Os objetivos
pretendidos no PME e, consequentemente, na sua reformulacdo, surgem como condi¢do
compensatdria visando amenizar as caréncias e lacunas sociais. Provavelmente, necessita de
reformulacdo ndo somente os objetivos do Programa, mas a estrutura material que o Estado tem
disponibilizado para a educagdo (ALBUQUERQUE e LEITE, 2016).

A educacdo integral, entendida como educacdo de tempo integral ou politica de
educacgdo de tempo integral, ou os programas que induzem a sua implementagdo, apresentam-
se na realidade brasileira com o objetivo de ampliar a jornada escolar, seguindo a 16gica de que
quantidade gera qualidade. Segundo Paro (2009), ndo podemos considerar a educagdo integral
como tal, visto que sua efetividade depende de outros elementos que a constituem como, por
exemplos, formacdo de professores e profissionais da educagdo, equipamento escolar
qualificado e alunos em condig¢des sociais de aprendizagem. Nao obstante, ndo tem sido esta a
realidade do desenvolvimento das politicas educacionais no Brasil. O que temos é uma

sociedade que ndo superou o quadro da desigualdade social herdado desde Brasil Colonia.



113

Dessa forma, o que estamos assistindo € o reducionismo de um Programa que sequer
atingiu o dpice de sua proposta inicial, ou seja, tornar-se uma politica de Estado, e articula-se
para que seja desmantelado. Diante dos rumos tragados, provavelmente, a proposta de educagdo
integral nas escolas publicas brasileira continuard apenas nos objetivos dos principais
documentos que a pretendem.

No capitulo que se segue apresentaremos os marcos juridicos nacionais sobre a
Educacio e a Escola Integral. Nesse capitulo destacaremos, por um lado, tais dispositivos legais
como uma forma de conquista social e politica, mas, além dessa consideracdo, apresentaremos
a urgéncia de uma plataforma de protecao, social e politica, na sociedade atual, que seja capaz

de transformar esses dispositivos conquistados em prética social real.
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CAPITULO IV - AS CONQUISTAS LEGAIS DA EDUCACAO INTEGRAL:
TRANSFORMAR AS LEIS EM PRATICA SOCIAL

No ambito deste capitulo, buscaremos refletir a partir de uma andlise histérico-dialética,
sobre os pressupostos presentes numa proposta de educacdo integral ensejando examinar a
noc¢do de direitos humanos articulada a educac¢do, enquanto direito social e consubstanciada na
doutrina da formacdo integral, presente nesta modalidade educativa. Discussdo que nos é
permitida realizar a partir de investigagdes bibliograficas conceitual sobre os Direitos Humanos
e Sociais e sobre a prdxis educativa, as avaliacdes e andlises de programas que visavam e visam
a formacdo integral do individuo, buscando possiveis conexdes com a proposta de Educagdo
Integral, debatida no Brasil nos anos recentes, € a questiao dos direitos sociais e o dos direitos
humanos.

Como ja mencionado, entendemos que, como premissa tedrico-politica, ndo ha como
reconhecer a possibilidade de efetivar mudancas na esfera da escola e da educagdo se ndo
houver igualmente um processo de transformacdes e de mudangas na dindmica das relacdes
sociais, isto é, na organicidade da pratica social. As mudancas e transformacdes que se efetivam
na educacgdo e na escola sdo resultantes de transformagdes, enfrentamentos, lutas e conquistas
que se travam na dialética da vida politica e no campo da luta social. Neste capitulo
apresentaremos uma série de conquistas legais que os movimentos sociais conquistaram ao
longo das ultimas décadas, que tem um papel importante para a constituicao de uma sociedade
mais democradtica, por isso contribuem diretamente para a realizacdo de uma educagdo integral.

Zucchetti e Moura (2017) afirmam que, embora a questdo em torno dos direitos a
protecdo social, a saide e a educagdo seja relativamente nova no Brasil, o substrato que as
fundamenta ndo € uma novidade inventada pela Modernidade. Certa nocdo de direitos humanos
Ja estava presente nos debates da Antiguidade e, ao longo da histéria do Ocidente, vem
ocupando o centro de indmeras lutas por direitos sociais, oriundas das contradicdes da
sociedade e de seus movimentos.

Foi em 539 a.C. que o primeiro rei da antiga Pérsia Ciro, O Grande, conquistou a cidade
da Babil6nia, mas o que marca nesse fato foram suas acdes posteriores, ele libertou os escravos,
declarou que todas as pessoas tinham o direito de escolher a sua prépria religido, e estabeleceu
a igualdade racial, estes e outros decretos foram registados num cilindro de argila na lingua

acadia com a escritura cuneiforme.
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Hoje o conhecemos como o Cilindro de Ciro, reconhecido como a primeira carta dos
direitos humanos do mundo, traduzido nas seis linguas oficiais das Nacdes Unidas e as suas
estipulagdes sdo andlogas aos quatro primeiros artigos da Declaracdo Universal dos Direitos

Humanos.
4.1 A construcio histérica dos Direitos Humanos

Como visto, a ideia de direitos humanos iniciou-se na Babilonia e espalhou—se
rapidamente para a India, Grécia e por fim chegou a Roma. Foi no Império Romano que surgiu
o conceito de “lei natural”, na observacdo do facto de que as pessoas tendiam a seguir certas
leis ndo escritas no curso da vida, sendo que o direito romano estava baseado em ideias racionais
tirados da natureza das coisas. Compreendemos que nesse periodo os direitos eram restritos a
poucos, pois a sociedade era dividida em homens livres (os cidaddos de direto) e em escravos
e mulheres, os quais ndo gozavam de direitos (LAFER, 1997).

Ainda Lafer afirma que a concep¢ao moderna de que o homem € um SER, e que somente
pelo fato de sé-lo tem direitos e também deveres inerentes a sua pessoa, adveio de uma
construcdo gradual e vagarosa ao longo da histéria da humanidade.

Direitos estes que para Hannah Arendt ndo sdo um dado, mas um construido, uma
inven¢cdo humana, em constante processo de constru¢do e reconstru¢do. Nesse contexto, o
homem passa a ser o centro fundamental da sociedade e a tomar posicao relevante no contexto
internacional, levando a uma preocupacdo concreta e declarada em tratados e convencdes de
ambito internacional (LAFER, 1997).

Para Hannah Arendt (1997), os conceitos de Poder, Liberdade e Direitos Humanos estao
interligados. Sendo que o primeiro Arendt entende como algo totalmente distinto da violéncia,
caracterizando-se pela unido de pessoas que agem em concordancia buscando um objetivo em
comum; j4 a liberdade, na sua concepgao, € a prépria acdo do ser. Desta forma ambos conduzem
ao entendimento dos direitos humanos, o qual traz em sua esséncia “o direito a ter direitos” tao
mencionado pela pensadora ao longo de todas as suas obras.

Para contribuir com nosso entendimento dos direitos humanos dentro da sociedade
atual, seguimos com a progressao histérica dos marcos legais. Iniciamos com a Magna Carta
assinada por Jodo Sem-Terra, Rei da Inglaterra em 1215, € o primeiro sinal de insatisfacido de
um povo com o poder ilimitado de um soberano. Pretendia-se com esse instrumento, estabelecer
limites ao poder do soberano. Reconheceu-se direitos préprios dos estamentos livres, qual seja,

o clero e a nobreza, de que seus privilégios existem e ndo poderiam ser modificados,
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independentemente do reconhecimento destes pelo monarca. Mais uma vez percebe-se aqui os
direitos para poucos “eleitos”, a maior parte da sociedade ndo faz parte dos seguimentos que
ganham o direito a ter direito.

Ainda na Inglaterra, houve, em 1689, a edi¢do da Declaracdo de Direitos da Inglaterra
(o Bill of Rights inglés). Para Lafer (1997) essa declaragdo ndo era propriamente uma
declaracdo de direitos humanos, mas uma garantia institucional onde se consagrou a separacao
dos poderes, que por via reflexa ocasiona a garantia dos direitos humanos. Tem-se nesse
momento que a finalidade do Estado é garantir os direitos fundamentais do ser humano. Nesse
ambito, o direito de peti¢do e de ndo sofrer penas cruéis estavam presentes na declaracdo.

Saindo do ambiente europeu, em 1776, a declaracdo de independéncia e constitui¢ao
dos Estados Unidos da América do Norte foi o instrumento seguinte a consagrar os direitos
humanos em suas disposi¢des. Nesse momento, o salto dado pela humanidade foi grande, os
direitos consagrados nessa Carta impulsionaram o conceito que hoje damos a democracia
moderna. Lafer (1997) ressalta que, o que de fato mais surpreendeu todo o resto do mundo, foi
a declaracdo expressa de que todos tém direito a felicidade. Essa condi¢ao impde que sejam
dadas a todos iguais condicdes para que busquem a felicidade.

Lafer (1997) segue afirmando que a igualdade foi ressaltada de forma singular, foram
expressos direitos de todos os seres humanos, independentemente de qualquer diferenca que
haja entre eles. Esse conceito de igualdade de direitos subjetivos e ainda a positivacdo da
soberania popular foram as grandes inovagdes trazidas pela declaracido de independéncia.

A partir da Revolucdo Francesa eclode a ideia de que ha uma necessidade de limitacao
institucional dos poderes dos governantes e que um governo s6 € legitimo quando atende a
vontade do povo. Desse movimento popular, nasce a Declaracao dos Direitos do Homem e do
Cidadao de 1789.

Lafer (1997) observa que essa declaragdo se tornou ponto de referéncia para todos os
processos de constitucionalizacdo que viriam apds o seu advento. De cardter universal,
apresenta um texto extremamente moderno e unico. Refere-se aos direitos do homem e do
cidaddo (aos cidaddos franceses) e ao homem de forma global. Em seu preambulo aponta a
importancia significativa aos direitos humanos, considerando que a ignorancia, o descuido ou
o desprezo dos direitos humanos sao as Unicas causas das desgracas publicas e da corrup¢ao
dos governos.

Seguindo esse movimento revoluciondrio que dominou toda a Franca, adveio a

Constituicao de 1791, que reservou em seu texto espago para uma declaracao de direitos com a
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declaracdo, pela primeira vez na histdria, dos direitos sociais. Foi assegurado pelo texto
constitucional um direito a assisténcia publica para a ajuda de necessitados, proporcionando
educacdo as criangas e dando emprego aos desempregados. Com isso se afirmou o caréter
imutdvel dos direitos humanos, nesse sentido fica o legislativo impedido de criar leis que visem
a prejudicar ou diminuir o exercicio dos direitos naturais e civis (LAFER, 1997).

Segue o autor relatando que, nas Américas, o instrumento afirmador de direitos
humanos que sobreveio em seguida foi a Constituicdo Mexicana de 1917. Extremamente
influenciados pelos ideais surgidos com a Revolu¢do Francesa, e ainda pela doutrina
anarcossindicalista difundida na Europa, os mexicanos forcaram o ditador Porfirio Diaz a
renunciar em maio de 1911. Nesse contexto de inconformidade com a ditadura foi criada a
Constituicao de 1917.

A Carta Politica mexicana inovou ao atribuir aos direitos do trabalho o status de direitos
fundamentais. Constam em suas disposi¢des, a limitacao da jornada de trabalho, o desemprego,
a protecdo da maternidade, o trabalho noturno de menores e a idade minima de admissao em
empregos para trabalho em fébricas. O ser humano ndo era mais visto em sua mao-de-obra
como uma pura e simples mercadoria (LAFER, 1997).

Ainda para Lafer, esse documento propiciou uma equiparagcdo entre o empregado € o
empregador na relacdo contratual de trabalho. A partir de entdo, a liberdade de contratar
encontrou limites existentes nos direitos subjetivos do trabalhador de vender sua forca de
trabalho. E na Constitui¢io Mexicana que nasce o embrido do que viria a ser o Estado Social
de Direito.

Também com o intuito de garantir os direitos sociais € redigida a Constituicao Alema
de 1919, chamada Constituicdo de Weimar, que de forma mais organizada e elaborada
delimitou em seu texto uma democracia social. A grande conquista desse documento € a
garantia da igualdade juridica entre marido e mulher e a equiparacao dos filhos havidos dentro
e fora do matrimonio.

A educacio e o direito do trabalho também ganharam espaco no texto constitucional. E
consagrada a fungdo social da propriedade, estabelecendo que a propriedade acarreta
obrigagdes. Seu uso deve visar o interesse comum, a reparti¢cao de terras, a possibilidade de
socializag¢do das empresas, dentre outros. Esses aspectos sociais em conjunto formam a base da
democracia social estabelecida por esta Constituicdo e € disseminada pelo resto do Ocidente

na conjuntura pds-guerra.


http://www.conteudojuridico.com.br/artigo,a-trajetoria-historica-da-construcao-dos-direitos-humanos,56651.html#_edn2
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Lafer (1997) ressalta que a elevagcdo dos direitos sociais a categoria de direitos
fundamentais faz com que a Carta Mexicana e a Constituicdo Alema reflitam a decadéncia do
Estado liberal e a ascensdo do Estado social, de forma a colocar toda a sociedade no centro das
atencdes nao mais valorizando somente o individuo. Isso se deu principalmente pela
consagragdo dos direitos humanos sociais — ditos direitos de segunda dimensdo, como o direito

a cultura, a previdéncia, a educagdo e ao trabalho.
4.2 Direitos Humanos a partir da 2* Guerra Mundial

Toda barbarie provocada pela Segunda Grande Guerra causou perplexidade em toda a
humanidade. A ideologia nazifascista ja nasceu de forma a ferir direitos humanos consagrados
e assentados durante o curso da historia. A igualdade e a dignidade da pessoa humana ja
assumidas como direitos inatos a qualquer um foram feridos de forma tdo grave durante o
decurso da guerra que jamais cicatrizardo, e figurardo como motivo de vergonha por toda a
histéria (LAFER, 1997).

Os numeros finais da guerra apontam para mais de sessenta milhdes de mortos, e cerca
de quarenta milhdes de pessoas deslocadas. Foi uma catéstrofe realizada por homens contra os
proprios homens. Nesse momento, o mundo acorda para a necessidade de unido a fim de manter
uma convivéncia pacifica e a continuacdo da espécie. Comparato (2008, p. 225) afirma que:
“As consciéncias se abriram, enfim, para o fato de que a sobrevivéncia da humanidade exigia a
colaboracdo de todos os povos, na reorganizacdo das relacdes internacionais com base no
respeito incondicional a dignidade humana”.

Com o fim da pior guerra ja vista, em 1945 se cria a Organizagdo das Nacoes Unidas,
através da Carta das NacOes Unidas ou Carta de Sdo Francisco. Ha nessa carta, a intengdo de
se formar uma organizacdo politica mundial e para isso era preciso que todas as nacdes do
mundo a ratificassem. E um instrumento de direito internacional em que ndo hé previsio de
denuncia, ou seja, uma vez filiado a ONU o Estado nio pode mais sair dela, e desobrigar-se de
suas disposi¢des (COMPARATO, 2008).

Ainda Comparato afirma que houve na Carta uma tendéncia a privilegiar os direitos
individuais. Nao obstante, criou-se um 6rgao chamado Conselho Econdmico e Social que ficou
incumbido de favorecer entre as nacdes os niveis mais altos de vida, trabalho efetivo e
condi¢Oes de progresso e desenvolvimento econdmico e social. Este Conselho aprovou o

Estatuto da Comissdao de Direitos Humanos, vindo a tornar-se, em 2006, um Conselho de
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Direitos Humanos. Por fim, a ONU tem como objetivos a serem alcan¢cados como a manutengao
da paz e a seguranca mundial.

A Comissao de Direitos Humanos criada pela Carta de Sao Francisco tinha, como uma
de suas obrigacdes, a criacdo de uma declaracdo de direitos humanos, a qual foi instituida em
1948, conhecida como: Declaracdo Universal dos Direitos Humanos. Esta declaracdo
representa o resultado de um processo ético que culminou no reconhecimento da igualdade dos
seres humanos, os quais s@o todos dotados de uma dignidade caracteristica, que independe de
cor, raga, sexo ou qualquer tipo de diferengas. Inovacao trazida foi a concep¢ao contemporanea
dos direitos humanos, marcados pela indivisibilidade e universalidade. Esta declaracdo é o
ponto demarcatdrio para o inicio do desenvolvimento do Direito Internacional dos Direitos
Humanos (COMPARATO, 2008).

Nesse contexto, a democracia € tida como o unico regime politico compativel com a
consagracdo dos direitos humanos. Nas palavras de Comparato (2008, p.226): “O regime
democratico ja ndo é, pois, uma opg¢ao politica entre muitas outras, mas a inica solucdo legitima
para a organiza¢do do Estado”. Ainda o autor deixa evidente que ndo h4 direitos humanos sem
democracia, nem democracia sem direitos humanos.

Todos os Pactos Internacionais de Direitos Humanos citados vieram integrar a
Declaracao Universal de Direitos Humanos. Foram aprovados em 1966 o Pacto Internacional
sobre Direitos Civis e Politicos e o Pacto Internacional sobre Direitos Econdmicos e Sociais.
Com esses instrumentos uniram-se os direitos individuais aos sociais dando-lhes importancia
equanime, em oposicdo a tendéncia capitalista que privilegiava os direitos individuais em
detrimento dos sociais. Pacto similar a esse € referenda nas Américas atrds do Pacto de Sdo José
da Costa Rica (COMPARATO, 2008).

Por fim, o dltimo instrumento que merece destaque no processo de afirmacdo dos
direitos da pessoa humana até os dias de hoje € a Carta Africana dos Direitos Humanos e dos
Direitos dos Povos de 1981. J4 no preambulo pode-se verificar as novidades trazidas pela Carta,
que é a atencdo conferida as tradicdes histéricas e aos valores da civilizagdo africana,
relacionado a isso, surge o direito dos povos, ou seja, o direito humano de ser reconhecido como
povo em suas particularidades. H4, diferentemente dos outros instrumentos anteriores, uma
visdo coletivista dos direitos humanos.

Outro aspecto importante foi o reconhecimento ao direito do desenvolvimento a partir
de uma concepcdo unificadora dos direitos individuais e dos direitos sociais. Ainda no

preambulo, vé-se tal pensamento, conforme citado por Comparato, 2008, p. 412: “os direitos
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civis e politicos sdo indissocidveis dos direitos econdmicos, sociais e culturais, tanto na sua
concepgdo como na sua universalidade, e que a satisfacdo dos direitos econdmicos, sociais e
culturais garante o gozo dos direitos civis e politicos”.

A partir do exposto fica claro que € no século XX que a nocdo de direitos humanos se
tornou a principal referéncia a nortear a vida em sociedade e, mais do que isso, tornou-se a
principal inspiracdo para a acdo dos Estados definidos como democraticos, no sentido de
garantir a igualdade de oportunidades a todos os cidaddos e cidadds, nos dominios da esfera
publica estatal e nao-estatal. Longe do éxito obtido pelos paises europeus no que tange a
materialidade das acOes implementadas no campo dos direitos humanos — por meio da
constituicdo de um Estado de Bem-Estar®® — no Brasil, os direitos sociais situam-se no bojo de
lutas e enfrentamentos constantes. Tomam fei¢des de leis afirmativas materializadas por seus
programas/projetos de inclusdo social que sdo oferecidas pelas esferas do poder estatal e,
também, pela sociedade civil organizada. Estdo voltadas para os segmentos sociais mais
afetados em uma sociedade vulnerabilizadora e, em geral, manifestam-se enquanto medidas de

protecdo (social) no amparo as necessidades basicas (ZUCCHETTI e MOURA, 2017).
4.3 Educacao Integral — o direito a uma educacio piblica plena

Atrelada ao bojo de garantias de direitos, o movimento de luta por uma educagdo publica
de qualidade vem apresentando como ponto de pauta a educacdo integral, que cada vez mais
ganha importancia no debate publico nacional, principalmente no contexto de inicio de vigéncia
das politicas educacionais apresentadas nos governos Lula (2003-2010) e Dilma Rousself
(2011-2014), referendada pelo Plano Nacional de Educacao (PNE).

A educacgdo integral tem como principal objetivo garantir o pleno desenvolvimento de
criangas, adolescentes e jovens, propiciando multiplas oportunidades de aprendizagem por
meio da ampliacdo do tempo e do acesso a cultura, arte, esporte, ci€ncia e tecnologias, entre
outros. Porém, ao longo da historia, as experiéncias de educagdo integral no Brasil tém
apresentado uma forte caracteristica assistencialista, que busca atender as comunidades mais
vulnerdveis e economicamente excluidas, exercendo um papel de promover o pleno direito de

formacdo escolar para tal parcela da sociedade. Estudos de Paro (2009), Gadotti (2009) e

3 O Estado do Bem-estar também é conhecido por sua denominagio em inglés, Welfare State. Os termos
servem basicamente para designar o Estado assistencial que garante padrdes minimos de educagdo, sadde,
habitagdo, renda e seguridade social a todos os cidadaos.
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Carvalho (2006) afirmas que tais programas visam atingir um papel social reparador e
assistencialista.

Atualmente, diversas prefeituras e estados t€m experi€ncias de escola em tempo
integral, na medida em que seus fundamentos e regulamentacdes encontram-se previstos no
Plano Nacional de Educacdo (PNE) e, consequentemente, nos Planos Municipais (PMEs) e
Estaduais de Educacdo (PEEs). Tais experiéncias se intensificaram na ultima década devido a
criacdo do PME — Programa Mais Educagao — em 2007.

Como vimos no capitulo anterior, o Programa é uma iniciativa que surge a partir
da Portaria Normativa Interministerial n® 17/2007, regulamentada pelo Decreto n° 7.083/2010,

e integra as acdes do Plano de Desenvolvimento da Educagio (PDE)*°

. Programa este que teve
o mérito de dialogar com a¢des empreendidas ndo apenas pelo MEC — Ministério da Educagao,
mas também pelos Ministérios da Cultura, do Esporte, do Meio Ambiente, do Desenvolvimento
Social e Combate a Fome, da Ciéncia e Tecnologia e pela Secretaria Nacional de Juventude,
em uma perspectiva intersetorial. Em 2010, passou a contar com o apoio também do Ministério
da Defesa.

A proposta inclui fundamentos da educagdo integral e se propde a induzir e estimular o
surgimento de politicas publicas nesse sentido em todo o pais, nos diferentes entes responsaveis
pela educagao publica. “O Mais Educacdo foi pensado como uma politica indutora de extensao
de jornada para, no minimo, sete horas didrias e para a formacao integrada”, diz Jaqueline Moll
(2013).

Ao longo da construcio da politica publica de educagdo integral no Brasil, observamos
a insistente presenca de uma confusdo conceitual entre ampliacdo da jornada escolar com
educacdo integral, em sua maioria, os responsaveis pela pasta da educagdo publica cometem
esse engano ou confusdo ao construirem seus projetos pedagéogicos ou planos de educagdo, na
perspectiva de que basta ampliar a jornada para se fazer educacgdo integral.

Nesse contexto, Miguel Arroyo chama a atencdo quando defende Educacdo Integral
como uma elevacao da “consciéncia politica de que ao Estado e aos governantes cabe o dever
de garantir mais tempo de formacgdo, de articular os tempos-espacos de seu viver, de
socializagdo”. Ao mesmo tempo, o autor alerta para os riscos de uma Educagdo Integral, de

baixa poténcia, ao afirmar que: “[...] uma forma de perder seu significado politico serd limitar-

40 PDE - O Plano de Desenvolvimento da Escola (PDE-Escola) auxilia a escola publica, pois se trata de
planejamento estratégico em que a escola investe em sua qualificacdo para oferecer mais qualidade de ensino ao
estudante, aumentando a aprendizagem escolar. O PDE-Escola auxilia as equipes a trabalhar com os mesmos
objetivos e em busca de resultados comuns, reconhecendo que os ambientes sociais estdo em constante mudanca.
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nos a oferecer mais tempo da mesma escola, ou mais um turno — turno extra — ou mais educagdo
do mesmo tipo de educacao” (ARROYO, 2012, p. 33).

Programas de Educacdo Integral encontram apoio na legislacdo brasileira, j4 que o
direito ao pleno desenvolvimento das pessoas estd pressuposto nos principais marcos legais
educacionais do pais. Paralelamente, municipios e estados vém estruturando mecanismos
juridicos - buscando a aprovagdo de leis locais - que amparem a criacao de uma politica publica
de educacdo integral.

Neste contexto, Arroyo (2013) mesmo que ndo logrando o mesmo resultado que
obtiveram os paises europeus no que tange a implantacdo do Estado de Bem-Estar Social, no
Brasil, desde a década de 1980, é possivel mencionar um conjunto de articulacdes que
resultaram em manifestacoes em favor do direito de igualdade. As passeatas em defesa da
educagdo publica, contra a exploracido do trabalho infantil, contra a pedofilia, passando pela
luta em reconhecimento dos direitos dos povos indigenas, incluindo os direitos civis dos
homossexuais, das mulheres até as recentes manifestacdes dos jovens — o chamado outono
brasileiro*! — sdo expressdes da vontade popular. Também a luta pela democratizacio da
educagdo, pela reforma agréria, assim como, os movimentos sindicais, protagonizados por
inimeras categorias profissionais na década de 1980, sdo outros exemplos ilustrativos do desejo
de transformacdes que tomou conta do Brasil a partir da segunda metade do século XX e que
se apoiam na nog¢do de direitos humanos, como um direito fundamental. Lutas essas que se
mantiveram ao longo das ultimas décadas do referido século, tornaram-se mais amenas durante
a primeira década do século XXI e, atualmente, organizacOes sociais, sindicais e o cidadao
comum voltam as ruas para lutar contra a perda de direitos e contra a corrup¢ao que assola os

poderes constituidos no pais.
4.4. A Educacio Integral e os Novos Sujeitos Sociais e os Novos Direitos Civis

ApOs a abertura para a democratizagdo, efetivada na década de 1980, grandes lutas
sociais foram travadas na busca da garantia de direitos no Brasil, principalmente para os grupos
mais vulnerdveis e excluidos historicamente de nossa sociedade. A partir da Constituicao
Federal de1988, encontramos possibilidades legais para a constru¢do de uma sociedade mais

inclusiva, humana e cidada.

41 As manifestagdes populares, no Brasil, tiveram designacdes diversas. Neste estudo adotamos a
referéncia da publicacdo: INSTITUTO HUMANITAS.#VEMpraRUA. Outono Brasileiro? Leituras. Sédo
Leopoldo: Unisinos, 2013.


http://www.educacaointegral.org.br/conceito
http://educacaointegral.org.br/metodologias/como-normatizar-um-programa-de-educacao-integral/
http://educacaointegral.org.br/metodologias/como-normatizar-um-programa-de-educacao-integral/

123

Arroyo (2013) vai nos chamar atencdo para os novos sujeitos que adentram nossas
escolas, afirma que sao filhos dos movimentos sociais que, historicamente, lutam pela garantia
de direitos, por uma educacao publica de qualidade, por terra, por teto, por saude, por transporte
e seguranca, lutam pelas mulheres, pelas criangas, pelos idosos, pelos homoafetivos, lutam pela
defesa do meio ambiente e pela sustentabilidade, e lutam contra o preconceito, a exploragdo, a
exclusdo. Sao essas lutas travadas por coletivos dos mais diversos segmentos que nos propiciou
ganhos legais para o cidad@o brasileiro.

No que tange a tais direitos e a educagdo integral, faremos uma breve exposicao dos
marcos legais que visam garantir direitos aos cidadaos brasileiros a fim de buscar relacioné-los
com a educagdo integral, visando constituir uma sociedade de novos sujeitos sociais, centrada
no reconhecimento de uma cidadania sobre direitos.

Na Constituicdo Federal de 1988, tal discussao ¢ apresentada de modo “‘subliminar”
sendo “deduzida” a partir da conjugacdo de: i) a educagdo como primeiro dos dez direitos
sociais (art.6); ii) “como direito capaz de conduzir ao ‘pleno desenvolvimento da pessoa,
fundante da cidadania, além de possibilitar a preparacao para o mundo do trabalho’ (art. 205),
(Menezes, 2009 p. 70). E nesse quadro hipotético que Menezes (2009) afirma o direito de todos
ao que denomina de educacdo integral ou a uma educagdo portadora de diversas fungdes.

A partir da Constitui¢cao Federal produzimos outros dispositivos legais que possibilitam
a construcao de uma educacdo integral humanizadora e inclusiva, dentre elas podemos citar: O
Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA) — Lei 8.069 de 13 julho de 1990 — que afirma no
Capitulo V:

Art. 53. A criangca e o adolescente t€m direito a educagdo, visando ao pleno
desenvolvimento de sua pessoa, preparo para o exercicio da cidadania e qualificacdo
para o trabalho, assegurando-se-lhes:

I — igualdade de condic¢des para o acesso e permanéncia na escola;
II — direito de ser respeitado por seus educadores;

IIT — direito de contestar critérios avaliativos, podendo recorrer as instincias escolares
superiores;

IV — direito de organizagdo e participacdo em entidades estudantis;

V — acesso a escola puiblica e gratuita préxima de sua residéncia.

Dentro do espectro legal, podemos citar também, a Lei de Diretrizes e Bases (LDB —
Lei 9.394 de 20 de dezembro de 1996): no ensino fundamental, ela articula o artigo 2,

especificamente quando este menciona o “pleno desenvolvimento do educando” - reiterando o
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principio defendido acima, presente na constituicdo federal — com os artigos 34, em seu
paragrafo 2°, e 87, em seu 5° pardgrafo. Ambos os artigos versam sobre a progressiva ampliacao
do tempo escolar, ficando este a critério dos estabelecimentos de ensino. Esta relacdo nao
especifica como tal jornada serd ampliada; no entanto, o artigo 3, em seus incisos X e XI, nos
fornecem algumas pistas, respectivamente: “Valorizagdo da experiéncia extraescolar”;
“Vinculagdo entre a educacdo escolar, o trabalho e as praticas sociais”.

Outro dispositivo legal que produzimos, trata-se da Lei Maria da Penha que visa coibir
a violéncia contra a mulher — Lei 11.340 de 7 de agosto de 2006 — cujo artigo 1° segue na
integra:

Art. 1° Esta Lei cria mecanismos para coibir e prevenir a violéncia doméstica e
familiar contra a mulher, nos termos do § 8° do art. 226 da Constitui¢do Federal, da
Convencao sobre a Eliminacdo de Todas as Formas de Violéncia contra a Mulher, da
Convencdo Interamericana para Prevenir, Punir e Erradicar a Violéncia contra a
Mulher e de outros tratados internacionais ratificados pela Republica Federativa do
Brasil; dispde sobre a criacdo dos Juizados de Violéncia Doméstica e Familiar contra
a Mulher; e estabelece medidas de assisténcia e protecdo as mulheres em situacdo de
violéncia doméstica e familiar.

A presente lei contribui, para além da superacdo da cultura de violéncia fisica,
pensarmos sobre a condicio da mulher no Brasil, ainda definida como inferiorizada e
violentada, pois vivemos numa sociedade historicamente patriarcal e machista, colonizada por
um conceito de mulher como mercadoria, através das propagandas, da sensualizacdo e
erotizacao do corpo da mulher, através da mercantilizagdo do sexo, através da musica de baixo
nivel que prevalece na industria cultural, que vulgariza, inferioriza, sexualiza, erotiza a mulher,
tudo isso expressa uma condi¢do banalizada e vil sobre a mulher na sociedade (NUNES, 1987).
A concepcao de Educagdo Integral como Direito que nos inspira precisa considerar que o
direito da Mulher € a base ontoldgica de se constituir sua identidade politica e educacional.

Como ja afirmado, vivemos em pais historicamente escravocrata, visto que, ao receber
a carta de alforria, o povo negro foi jogado as margens da sociedade: sem teto, sem escola, sem
trabalho, sem direitos. Ainda hoje, a consequéncia dessa escravizagdo € visivel, e parcela de
nossa sociedade ainda vive as margens e sofre preconceito de raca. Em 2003, foi apresentado
na Camara dos Deputados o projeto de Lei para tratar da igualdade racial. Apds 7 anos de
discussiao e adaptacdo do texto, foi criado o Estatuto da Igualdade Racial — Lei 12.288 de 20 de
julho de 2010 — que foi instituida depois de mais de um século de luta pela igualdade racial,

segue trecho:

Art. 1°Esta Lei institui o Estatuto da Igualdade Racial, destinado a garantir a
populacdo negra a efetivacdo da igualdade de oportunidades, a defesa dos direitos
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étnicos individuais, coletivos e difusos e o combate a discriminacdo e as demais
formas de intolerancia étnica.

Nossa sociedade elitista, cordial, meritocratica ainda ndo quebrou esse paradigma na
producdo de uma cultura de igualdade racial no Brasil. Tanto que, num passado recente, entrou
em vigor a Lei das Cotas — Lei 12.711, 29 de agosto de 2012 — visando mudancas significativas
na democratiza¢do do acesso ao ensino superior € na reducdo da desigualdade social no pais.
Mesmo polémica, pois muitos grupos sociais questionavam a compreensao dessa politica de
reparagdo social, a lei avanca com negros, indigenas e pardos circulando nos campos
universitarios, a¢ao afirmativa com foco social, étnico e com um acento de revisao das causas
histéricas desses fendmenos atuais.

As lutas e movimentos sociais conquistaram também as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacdo Ambiental — CNE/CP n° 2/2012, de 18 de junho de 2012 — a qual
define que a educacdo para a cidadania compreende a dimensao politica do cuidado com o meio
ambiente local, regional e global. O atributo “ambiental” na tradi¢do da Educa¢do Ambiental
brasileira e latinoamericana ndo € empregado para especificar um tipo de educacdo, mas se
constitui em elemento estruturante que demarca um campo politico de valores e préticas,
mobilizando atores sociais comprometidos com a prética politico-pedagogica transformadora e

emancipatdria capaz de promover a ética e a cidadania ambiental.
Destacamos com maior énfase a aprovacgdo, em 2014, do Plano Nacional de Educacao

(PNE), que procura orientar as politicas de educagao brasileiras para os proximos dez anos. Pela
primeira vez na histéria tivemos uma lei educacional escrita por milhares de maos poderiamos
dizer, tal projeto de lei surgiu da sociedade civil organizada apds conferéncias regionais,
estaduais e nacional, sendo protocolado na Camara dos Deputados, onde sofreu algumas
modificagdes, porém, muito da vontade da sociedade civil foi mantida apds a aprovacao da lei.
Uma das metas do PNE aborda especificamente a questdo da ampliagdo do tempo de
permanéncia dos estudantes na escola. A meta 6 estipula que “A educacgdo brasileira deve
oferecer nos proximos 10 anos educacdo em tempo integral em, no minimo, 50% das escolas
publicas, de forma a atender, pelo menos, 25% de matriculas da Educagdo Basica”.
Constatamos no amago dessa conjuntura que as lutas e conquistas legais configuram
somente um passo para a transformacgdo profunda das caracteristicas estruturais da sociedade e
da educagdo no Brasil. O enquadramento de direitos na esfera legal € uma etapa dessa luta. A

segunda medida, decorrente dessa, consiste em buscar transformar os direitos legais, duramente
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conquistados, em pratica politica real, lograr transformar os direitos proclamados em pratica
social (NUNES, 2013).

Somando ainda aos direitos conquistados, temos o Estatuto da Pessoa com Deficiéncia
— Lei 13.146 de 6 de julho de 2015 — destinado a assegurar e a promover, em condi¢cdes de
igualdade, o exercicio dos direitos e das liberdades fundamentais por pessoas com deficiéncia,
visando sua inclusdo social e cidadania. Apds anos de lutas pela inclusdo das pessoas com
deficiéncia, hoje j4 temos essa garantia.

Por fim, na busca de reconhecer os direitos dos travestis e transexuais € reconhecer sua
identidade, temos o Decreto 8.727, de 28 de abril de 2016 que dispde sobre o uso do nome
social e o reconhecimento da identidade de género de pessoas travestis e da administracao

publica federal direta. Segue trecho inicial do decreto:

Art. 1° Este Decreto dispde sobre o uso do nome social e o reconhecimento da
identidade de gé€nero de pessoas travestis ou transexuais no ambito da administragdo
publica federal direta, autarquica e fundacional.

Paragrafo unico. Para os fins deste Decreto, considera-se:

I - nome social - designagdo pela qual a pessoa travesti ou transexual se identifica e é
socialmente reconhecida; e

II - identidade de género - dimensdo da identidade de uma pessoa que diz respeito a
forma como se relaciona com as representagdes de masculinidade e feminilidade e
como isso se traduz em sua pratica social, sem guardar relagao necessdria com o sexo
atribuido no nascimento.

O conceito de género esta baseado em parametros cientificos de producao de saberes
sobre o mundo e busca identificar processos histdricos e culturais que classificam as pessoas a
partir de uma relacdo sobre o que € entendido como feminino e masculino. O século XX e essas
décadas recentes do século XXI viram avangar o reconhecimento sobre a plenitude da condicdo
humana em sua efetiva diversidade.

Todas essas conquistas se encontram sistematizadas nas Diretrizes Curriculares da
Educacdo Basica Nacional de 2014. A necessidade da atualizacdo das Diretrizes Curriculares
Nacionais surgiu da constatacido de que as varias modificacdes — como o Ensino Fundamental
de nove anos e a obrigatoriedade do ensino gratuito dos quatro aos 17 anos de idade — deixaram
as anteriores defasadas. Estas mudancas ampliaram consideravelmente os direitos a educacao
das nossas criangas e adolescentes e também de todos aqueles que ndo tiveram oportunidade de
estudar quando estavam na idade adequada para frequentar uma escola.

Diante dessa nova realidade e em busca de subsidios para a formulagdo de Novas

Diretrizes Curriculares Nacionais, a Camara da Educacdo Bésica do Conselho Nacional de
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Educacdo promoveu uma série de estudos, debates e audiéncias publicas, com a anuéncia e
participacao das entidades representativas dos dirigentes estaduais e municipais, professores e
demais profissionais da educagdo, instituicdes de formagao de professores, mantenedoras do
ensino privado e de pesquisadores da 4rea, tais discussdes resultaram nas novas Diretrizes
Curriculares da Educacao Bésica, que visam o planejamento curricular dos sistemas educativos
em seus varios niveis (municipal, estadual e federal) para que criangas, adolescentes, jovens e
adultos que ainda ndo tiveram a oportunidade, possam se desenvolver plenamente, recebendo
uma formacdo de qualidade correspondente a sua idade e nivel de aprendizagem, respeitando
suas diferentes condi¢des sociais, culturais, emocionais, fisicas e étnicas.

E por isto que, além das Diretrizes Gerais para Educagio Bésica e das suas respectivas
etapas, quais sejam, a Educa¢do Infantil, Fundamental e Média, também integram a obra as
diretrizes e respectivas resolucoes para a Educacdo no Campo, para a Educacio Indigena, para
a Comunidade Quilombola, para a Educacdo Especial, para a Educacdo de Jovens e Adultos,
inclusive em Situacao de Privacdo de Liberdade nos estabelecimentos penais e para a Educagdo
Profissional Técnica de Nivel Médio. Além disso, as diretrizes curriculares nacionais para a
Educacdo Ambiental, a Educacdo em Direitos Humanos e para a Educacao das Relacoes Etnico-
Raciais e para o Ensino de Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Africana.

Acreditamos que tais conquistas juridicas e algumas materializagdes institucionais, em
curso, retiraram a questdo da Educacdo Integral e da organizacdao de uma Escola de Tempo
Integral do circulo idealista de debates. Sdo hoje propostas desafiadoras e necessidades sociais
cada vez mais prementes. A inser¢do da Educacdo como Direito e do Direito a Educacao, tal
como se depreende desse ciclo de formac¢ao de novas diretrizes legais e da homologagao de
novos direitos civis, reconhecidos como conquistas das décadas de luta para a reconstituicao do
estado democratico de direito (1985-2016) apontam para a bandeira da Educagdo Integral como
uma politica estrutural para planejar a educacdo e uma escola para todos e todas, voltada para
a formacdo e o desenvolvimento humano como direito, e para a cidadania, democrética e

participativa como realidade.
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CONSIDERACOES FINAIS

O estudo que empreendemos nos permitiu reconhecer que a concepcao de Educagdo
Integral é muito mais ampla do que supinhamos no inicio da caminhada investigativa. O
conceito de Integral ou de Integralidade exige de nossa parte uma nova visdo de mundo e do
agir humano. Trata-se de uma nova ontologia social, de uma premissa fundante de toda uma
compreensdo da histdria, da politica, da cultura e da Educacdo e Escola. Entendemos por
integral o que mais se aproxima do conceito materialista de omnilateralidade. A formacao
omnilateral do homem ¢é o substrato de nosso conceito de Educacdo Integral. Assim, a
Educagdo Integral ndao requer somente uma nova formacdo da escola ou uma inovadora
reorganizacdo curricular. Isto também, mas vai para além dessa circunstancia. A Educagdo
Integral é a formacdo para vida inteira, abrange todas as esferas e todos os dinamismos da
formagao humana.

A educagdo, no ambito da sociedade capitalista reproduz uma formacdo baseada na
unilateralidade, a qual se revela de diversas formas: de inicio, a partir da prépria separagdo em
classes sociais antagdnicas, base segundo a qual se desenvolvem modos diferentes de
apropriacao e explicacio do real; revela-se ainda por meio do desenvolvimento dos individuos
em direcOes especificas; pela especializacdo da formacdo; pelo quase exclusivo
desenvolvimento no plano intelectual ou no plano manual; pela internalizacdo de valores
burgueses relacionados a competitividade, ao individualismo, egoismo, etc. Mas, acima de
tudo, a unilateralidade burguesa se revela nas mais diversas formas de limitacdao decorrentes da
submissdo do conjunto da sociedade a dinamica do funcionamento do capital. Em suma, essa
formacgdo tem por objetivo reproduzir o estado de coisas vigente nesta mesma sociedade. No
entanto, cabe destacar que esse processo ocorre de forma contraditéria tendo em vista que a
apropriacio de conhecimentos cientificos no interior do modo de producio capitalista possibilita a
intervenc¢ao revoluciondria na realidade

Entendemos que ndo somos naturalmente seres prontos para produzir nossa
hominiza¢do, ndo somos seres parciais, ndo somos seres acabados, entendemos também que
somos inteiros, feixes de relacdes, plenos nas mais diversas dimensdes. Por isso, somos
contrérios a essa ldgica social que divide em classes a sociedade capitalista, modelo reproduzido
na fragmentagdo da educagdo, que trata o curriculo de modo a dividi-lo em grade curricular,
como se cada disciplina tivesse um quadrado (cela) s6 dela e, mesmo apds tantas experiéncias

e teorias que apontam essa fragmentacdo como um dos problemas da educacgdo, ficamos



129

somente nas experiéncias esporddicas de acdes de governo e avaliamos que ainda ndo se
consolidou politicas publicas de Estado rumo a modernizacio educacional no Brasil. Com isso,
segue o ciclo de descontinuidade e de “contrarrevolugdes” apresentadas por Franklin Oliveira
e Jaqueline Moll. O que contribui para a manuten¢do dessa educagdo fragmentada, esfacelada,
descontinuada.

Ja na Paideia Classica, a educagdo no sentido estrito, j4 se constitui numa educacio
dividida em disciplinas, o trivium, depois o quadrivium, a filosofia, a teologia... e assim, tem
esse modelo reformulado e ao mesmo tempo refor¢ado no advento da Paideia moderna, segundo
Capra (2004, p. 34), “Descartes baseou sua concepcao da natureza na divisdo fundamental de
dois dominios independentes e separados — o da mente e o da matéria.”. Essa separacao dualista
influenciou os processos de aquisi¢do, construcdo e disseminagdo do conhecimento, € a
separacdo entre sujeito e objeto permaneceu como forte caracteristica do desenvolvimento
cientifico. Morin (1991, p.48) afirma que “[...] a ciéncia ocidental baseou-se sobre a eliminag¢ao
positivista do sujeito a partir da ideia que os objetos, existindo independentemente do sujeito,
podiam ser observados e explicados enquanto tais”.

Entendemos que a rede regular de ensino publico brasileiro trata a educacao, a formacao,
conhecimento de modo segmentado. A estruturacdo da educagdo bésica brasileira, separada em
séries/ano e componentes curriculares/curriculo, divide e distancia os saberes cientificos e “a
crise, em nosso sistema de ensino, pode ser percebida na frustracio dos alunos, na fraqueza dos
estudantes, na ansiedade dos pais, na impoténcia dos mestres. A escola desperta pouco interesse
pela ciéncia” (JAPIASSU, 1976, p. 52).

Dentre as tentativas para mudar a educacao brasileira, vistas no decorrer desse estudo,
nenhuma conseguiu quebrar estruturalmente essa logica que fragmenta a educacdo, se
analisarmos propostas como as dos PCNs — Parametros Curriculares Nacionais, que apresenta
a ideia de Pluralidade Cultural e Temas Transversais, seguimos com ideias que propunham a
transdisciplinaridade, a ideia de multidisciplinaridade, de interdisciplinaridade, e por fim,
aprovada recentemente, a BNCC — Base Nacional Comum Curricular, sdo propostas do
capitalismo moderno, da pedagogia moderna recente que também ndo quebram o carater
disciplinar fragmentado. No limite da l6gica da escola burguesa moderna, a escola conseguiu
flexibilizar a disciplinarizagdo, mas nao a supera.

Silva (2012) afirma que a sociedade brasileira vive hoje uma mudanga de paradigmas
juridicos, politicos e culturais. Apds eclodir um amplo movimento social, na luta pela

recuperagdo e conquista de direitos, nos fins do século passado e no inicio desse século, conclui-
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se que tais demandas trouxeram consigo novas demandas, sustentadas sobre novos sujeitos
sociais, de modo a buscar alterar radicalmente as bases de uma sociedade de privilégios, de
tendéncias e matrizes autoritarias, patriarcais, racistas, sexistas, tal como desenvolveram-se tais
premissas em nossa longa tradi¢@o cultural e politica.

O empoderamento desses novos grupos sociais, motivados pelas conquistas de direitos
basilares da condi¢do humana, fez valer um conjunto considerdvel de dispositivos legais,
assumidos e defendidos por vanguardas sociais e populares em nosso cendrio recente, € que
estdo hoje constando em nossa conformacio e ordem juridica, um novo marco para a defesa da
condic¢do da Crianca e Adolescentes, com o Estatuto da Crianca e dos Adolescentes, um novo
Estatuto para o cuidado dos Idosos, o Estatuto do Idoso, uma nova lei para prever e assistir a
condi¢do da Mulher, a lei Maria da Penha, um novo Cddigo Ambiental, um novo cddigo civil,
o Estatuto da Igualdade Etnico—Racial, o novo Plano de Direitos Humanos no Brasil, a
demarcacdo de terras indigenas e quilombolas, as politicas de reparacdo social e inclusao, tais
como as cotas universitarias, o atendimento ao portador de necessidades especiais, as politicas
publicas para a juventude, entre tantas outras bandeiras e causas emergentes.

Num Brasil organizado sob a égide excludente, a conquista dos novos direitos sociais
nos trouxe a esperanca de caminharmos a passos largos rumo a constru¢do de uma politica
publica de educacdo integral. Agora, pos-golpe 2016, entendemos que, como um movimento
contrarrevoluciondrio, retrocedemos nessa luta, trata-se, novamente, de retomar a luta pela de
superacdo das tendéncias autoritdrias e conservadoras nas politicas publicas educacionais
brasileiras.

Em nosso entendimento, precisamos construir relacdes mais humanizadoras, que
valorizem o ser como sujeitos integrais em todas as dimensdes e plenos de direito, dependem
de uma nova concepg¢ao de educagdo e sociedade, onde a constru¢do de conhecimento acontece
em um processo organico e dialético pautado na coletividade, porém respeitando as diferengas
e individualidades, s6 assim a escola contribuiria efetivamente para a formacao integral do
sujeito.

Sabemos que isso depende da compreensdo por parte dos sujeitos envolvidos no
processo de construcao de outra forma de educar, tendo clareza da necessidade da mudanca, e
da apropriagao deste idedrio educacional e politico. Compreensao que pode ser alcangada com
a superacdo da concepcao de educacdo voltada para a técnica, conteudista, fragmentada, que
alimenta a dualidade corpo e mente. Uma educagdo plena depende da tomada de consciéncia

de que as dimensdes do trabalho e educacdo podem, juntas, possibilitar uma formacao
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omnilateral do ser humano, compreendendo por meio disso que somos seres que estio em
constante aprendizagem, em constante mudanca.

A partir do conceito de omnilateralidade, acreditamos que a educacdo integral pode
devolver ao homem a possibilidade de revolucionar sua postura e o seu pensamento diante do
sistema, podendo, desse modo, modificar o quadro de desigualdades inerentes a sociedade
capitalista. Se a educacdo ndo realiza a revolugdo, é impossivel pensar a revolucao sem ela. Nas

palavras de Bordin (2010, p.125):

O primeiro passo para garantir uma mudanca social e evitar o retorno a0 momento
histérico anterior é fazer com que todo o povo esteja bem preparado intelectualmente,
com uma cultura por ele formada, seja consciente dos percalcos que virdo e tenha
sabedoria e entendimento para posicionar-se nessa nova maneira de conceber o
mundo.

Diante do atual momento histdrico de retrocesso que vivenciamos no Brasil, a mudancga
politica sociocultural de que precisamos, a que se refere o autor, s6 pode ser conquistada em
uma sociedade onde a educacdo é um ato de revolucdo intelectual promovida de forma plena
para todos, devolvendo ao povo a liberdade de pensamento, a0 mesmo tempo em que lhe auxilia
na organizacgdo da sua cultura, conferindo-lhe a possibilidade de criar e construir a sua prépria
historia.

Nessa compreensdo de que somos sujeitos integrais, nos leva a indagar sobre as
iniciativas de educacgdo integral, em tempo integral, perpassadas pelo discurso do sujeito
completo e do educar omnilateralmente e que, justificam na ampliacdo da jornada escolar, a
necessidade de diversificacdo dos conteddos, novos tempos e novos territérios par um educar
que abranja todas as dimensoes dos sujeitos.

Assim como a Educacgdo Integral, a Educagcdo em Tempo Integral é igualmente uma
bandeira e um horizonte. As escolas modernas de paises como Franca e Inglaterra ja nasceram,
no século XIX, de tempo integral, isto €, foram concebidas para serem desenvolvidas em
jornadas didrias muito maiores do que quatro horas ou em dois turnos estritos ou superpostos,
manha ou tarde. As escolas modernas sempre estiveram proximas aos ideais de organizacao do
trabalho educativo por jornadas amplas, de cobertura da jornada do dia

No entanto, pelas consideragdes histdricas e politicas que realizamos, pudemos entender
que as sociedades escravocratas da Antiguidade, as escolas de formacao feudal da Idade Média
e mesmo os colégios proselitistas jesuitas no Brasil igualmente podem ser reconhecidos como

espacos de educagdo em tempo integral, ou até mesmo, com alguma liberdade hermenéutica,
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como escolas de educagdo integral, somente se forem consideradas as coordenadas de
integralidade nos limites da epistemologia burguesa moderna.

As experiéncias de escolas de tempo integral no Brasil, as ampliacdes de jornadas, feitas
e sonhadas em frestas e conjunturas de um sistema excludente e elitizado, guardam muitos
pontos avangados e apresentam destacadas caracteristicas e inovadoras instancias propositivas.
Mas, ainda assim, sdo experiéncias parciais, pontuais, sem a qualidade politica que permite
reconhecé-las como experiéncias indutoras de politicas democraticas e populares. Estiveram
nos limites do pensamento reformista, padecem de proposicoes idealistas e pontuais, ainda que
conservem e guardem apologias apaixonantes de ideais educativos e expressem originais
propostas de reorganizacio do espago pedagdgico escolar.

Nossa esperanga encontra-se na dialética da vida politica. As transformagdes que se
operam na vida politica do Brasil, desde a reconquista do estado de direito pela Constituicao
Federal de 1988, com as consequentes reordenagdes dos direitos civis e a emergéncia de novos
sujeitos sociais no pais, sobretudo pelo seu protagonismo nas tltimas duas décadas, colocaria a
Educagdo Integral e a Educagdo em Tempo Integral no coroldrio dos direitos a serem
garantidos a todas as criangas, aos jovens € a todas as pessoas.

Uma escola acolhedora e humanista, com professores e gestores qualificados e
respeitados por condicdes de trabalho dignas, uma segura orientacao curricular e pedagédgica,
uma pratica de autonomia e de sustentabilidade, entre outras bandeiras, haveria de nuclear uma
escola e uma educagdo integral para a humanizacao, para a cidadania, para a inclusdo e para a
plena vivéncia da diversidade humana.

A educagdo como direito e a proposicao do Direito a Educagdo, destacadas propostas
como a geracdo da qualidade social da Educacdo e da Escola, o direito a estar na escola
(universalizar o acesso) e o direito de aprender na escola (geracdo da qualidade social da
permanéncia) sao dois pilares desse projeto politico.

Entendemos que, nas lutas politicas que serdo travadas no cendrio do agir coletivo,
nessas décadas emergentes, serdo decisivas as palavras e os projetos para o encaminhamento
dessas coordenadas politicas. A produc¢do de uma politica de educagdo integral, que parta das
categorias filoséficas e politicas dessa concep¢do vibrante de totalidade, acrescida de uma
racional e equilibrada proposi¢do de jornadas escolares planejadas e sincronizadas entre si,
serdo caminhos criativos para uma educagdo integral de humanizacgao e de cidadania plena para

todos os brasileiros e as brasileiras.
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A questdo da hegemonia, tdo bem colocada por GRAMSCI (1968), ainda se mostra
como um desafio, nessa conjuntura de opacidade e de refluxo politico em que vivemos. Por um
lado, as conquistas do Plano Nacional de Direitos Humanos, os Estatutos da Crianga e do
Adolescente, os estatutos dos Idosos e da Juventude, o reconhecimento da diversidade de
orientacdo sexual, a dignidade de toda escolha de orientagdo sexual, o Estatuto do Meio
Ambiente, a Lei Brasileira de Inclusdo, a Lei Maria da Penha, o Estatuto da Igualdade Etnico-
Racial, o reconhecimento dos direitos dos indigenas, dos afro-brasileiros e todos os
afrodescendentes, entre outras tantas bandeiras e possibilidades, apontam para a potencialidade
de engendrar um novo conceito de integralidade, agora afeito a totalidade humana, e de se
traduzir num projeto de educacdo politica e de politica educacional.

Essa € nossa esperanca, nossa busca constante, nosso horizonte.
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