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RESUMO

O presente trabalho é resultado de uma pesquitiagbidica realizada com o objetivo de
contribuir com questdes relacionadas a educac&ddira, principalmente, no atual momento
em que se discute essa tematica. Ao se buscanait@s, evidencia-se a possibilidade de
adocdo da escola de jornada ampliada na qual aa@iuese estrutura na perspectiva da
integralidade. Nesse contexto, observa-se quaiacdiv educacional é cadtica e as solugdes
que tem sido implantadas sdo apenas paliativase ggampre sob o signo do modismo.
Embora a tendéncia mais aceita e defendida saj@stéap da integralidade, ainda ndo ha um
consenso em relacdo ao entendimento dessa modalMedfica-se, também, a inexisténcia
de uma tradigdo consolidada, o que tem resultadagéies marcadas, principalmente, pela
superficialidade. Dessa forma, a hipétese avergatkaque a integralidade na educacéo talvez
seja a principal alternativa que se apresentanpoeén se tratando de uma sociedade regida
pelo capital, questiona-se se a educacéo a secmfarconseguira transcender aos interesses
e ditames do sistema. Para tanto, foram estabetecisl seguintes objetivos especificos: (i)
oferecer subsidios de base historico-tedrico-ctunmleem relacdo a educacéao integral; (ii)
diferenciar escola de tempo integral e educac&gial, a partir de elementos que contribuam
para as discussdes atuais sobre a implantacaotetaldade na educacdo no Brasil. O
trabalho estd organizado em dois momentos. Noemdmpor meio de uma retrospectiva
historica da historia da educacéo ocidental, pacwvidenciar a existéncia de elementos
referentes a integralidade. De acordo com os lgniteste estudo, procedeu-se a um corte
historico, partindo da génese na Grécia Antigatendendo até o inicio da modernidade com
a educacgao concebida pelo humanismo renascemistaegundo momento, focalizou-se a
realidade brasileira, retratando experiéncias passarealizando uma leitura do contexto
atual, subsidiada por documentos da legislacdoagda a politica governamental no que se
refere ao processo em curso. Sem a intencdo déaesytematica, buscou-se, por outra
perspectiva, trazer elementos, os quais possamhlonipara as discussdes e 0 consequente
amadurecimento de um projeto de suma importanceagaociedade brasileira.

Palavras-chave Escola. Educacgéo. Educacéo integral. Escolardpdéntegral.



ABSTRACT

This work is the result of a bibliography searchtthims to contribute to issues related to
Brazilian education, especially at the present tina the topic is being discussed. When seek
alternatives, the possibility of adopting the exieth school day highlights, in which
education is structured in terms of integrality. tlms context, it is observed that the
educational situation is chaotic and the solutidhat have been established are only
palliative, often under the sign of fad. Althoutlie trend that is more accepted and defended
is the question of integrity, there is still no sensus on the understanding of this modality.
Also, it turns out that there is no establisheditran, which has resulted in actions marked
mainly by superficiality. Thus, the hypothesis it integral education is perhaps the main
alternative that presents in the case of a caglitaticiety, however, wonders if the education
offered will be able to transcend the interests dicthtes of system. Therefore, the following
specific objectives were established: (i) offer sdkes with historical-theoretical-conceptual
base relating integral education; (ii) differergidill-time school and integral education, from
elements that contribute to the current discussoomthe deployment of integral education in
Brazil. The work is organized in two stages. In tfest phase, through a historical
retrospective of the western education history,ghbuo show the existence of elements
referring to integrality. According to the limitd this study, we proceeded to a historic cut,
starting from the genesis in Ancient Greece anérekhg until the beginning of modernity
with education conceived by renaissance humanisnthé second stage, focused on the
Brazilian reality, by portraying past experiencess made a reading of the current context,
subsidized by legislation documents that rules guwent policy with regard to the ongoing
process. Without the intention to exhaust the theneetried to, from another perspective,
bring elements, which may contribute to discussiand the subsequent maturation of a
paramount’s project to the Brazilian society.

Keywords: School. Education. Integral education. Full-tisoéool.
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INTRODUCAO

presente trabalhofoi realizado com o apoio do Conselho Nacional de
O Desenvolvimento Cientifico e Tecnolégico — CNP@rasil.

A estrutura dosistema educacional brasileiro, de acordo com adkeddiretrizese
Bases da Educacéo (Lei n°® 9394/p@vé a formacédo educacional fundamental em esdelas
tempo integral. Em esséncia, trata-se da atividegtmlar discente e docente em turno
inicialmente de, no minimo, quatro hora® Artigo 34 prevé a progressiva ampliacdo do
periodo de permanéncia do aluno na escola. Em ano phais abstrato e conceitual, tal
ampliacdo do horario escolar associa-se a bussa dierecer uma educacdo completa ao ser
humano.

Seja como ampliacdo do horério do dia letivo ou @@uiucacdo completa, essa visdo
de educacdo tem motivado ndo sO debates nos meameraicos, educacionais e em
segmentos da sociedade civil organizada, mas tampditicas publicas que buscam
consolida-la como modalidade escolar, por mais gupresenca do aluno na escola
fundamental e média em dois turnos possa seraost® algo incomum na cultura escolar do
pais. Uma vez que tais politicas ajudam a solalifio sistema educacional, torna-se
conveniente analisar a no¢ao de educacao intagsglcente aguelas que instituiram a escola
de tempo integral.

Ha décadas, esse sistema tem sido abordado e adoaligor pesquisadores
académicos, teodricos, estudiosos entusiastas dagihuetc. Para Mourifio Mosquera (1974,
p. 9), a educacao tornou-se “[...] um dos temas aya@ixonantes e dificeis”, sobretudo para o
analista e o estudioso. Com efeito, a quantidadepag¢os de vista, que quase sempre
divergem entre si, d4 a medida da complexidadessiongo. Em relacdo a educacao oferecida
pelas esferas de governo, a situacdo € mais eondite intrincada, visto que experiéncias
educacionais- formais e informais- sdo desenvolvidas Brasil afora por forca do poder
publico e da acdo de organizacbes ndo governamsemlsociacies de classe, sindicatos,
instituicdes religiosas dentre outras. Vale otmeque a educacdo formal em esfera publica
conta com o esforgo de profissionais dedicadospesniiaja quem considere que a educacao
fica mais caotica a cada dia (NISKIER, 1992; TEIRE| 2005; CASTRO, 2007).

Os problemas da educacdo mostram-se por exemplajeseontinuidade e no

casuismo de suas politicas que, muitas vezes,zgadwma mentalidade privatista da



educacdo, como causa dos problemas que afetanmino epéblico no Brasil (CORTELLA,
2006). A isso alinham-se: o orcamento publico; sedeanto com a escola entre profissionais
e 0 desinteresse discente e familiar; a desvat@itzalos profissionais da educacédo e o
despreparo de professores; a transformacao daadacéam bico” ou complemento salarial
em virtude da atracdo de pessoas descompromissadasgaste dos professores que, dada a
baixa remuneragédo, veem-se obrigados a atuar em aeauma escola ou a desenvolver
atividades paralelas que resultam em sobrecargaaldalho e burocracia, assim como em
prejuizo a qualidade do trabalho desenvolvido ( AGRZA, 1999; PEREIRA, 2002; GOIS,
2009).

Em um pais cujo sistema educacional ndo se consagu@, com uniformidade,
qualidade e abrangéncia, a demanda escolar, ingpadaiscessidade de se buscar paradigmas
convergentes as necessidades do mundo globalizamlogual as mudancas ocorrem
aceleradamente. Como afirma Candau (2001, p. l@&)ecessaria “[...] uma proposta
educativa ampla e consistente”, capaz de superatesafios a serem enfrentados para
construir sociedades justas e solidarias, que logrefa todos, desde o nascimento a morte.
Dessa forma, o projeto da escola de tempo integral ofereca educacdo também integral
apresenta-se como alternativa ao processo de eepengestruturar o sistema educacional
ante as inumeraveis situacdes-desafio que se [hieim

Os documentos que formalizaram a implantacdo daleestegral deixam entrever a
afirmacédo de um projeto de escola de qualidadezcdp suprir as demandas da sociedade;
ampliar oportunidades de educacdo; rever praticegagogicas para consolidar uma
instituicdo escolar ndo so inclusiva de fato e cabnangéncia, mas também focada no
desenvolvimento humano de todos. Numa palavra, ddonma desobrigar a escola da
responsabilidade de suprir a auséncia da familiedoaacao dos filhos. Supostamente, uma
escola assim teria mais condi¢cdes de cumprir plentarseu papel social.

Defensores da educacao integral veem a escola capaa de abranger a formacéo do
ser humano na perspectiva dos sujeitos (CARVALHO97). A integralidade, assim
defendida, ocorre na compreensdo do homem comansee integral. Ela se processaria no
equilibrio entre cognicao, afetividade e psicontalade, porque conectaria a educagcao ao
processo de ajudar criancas e adolescentes a dbgarwm capacidades fisicas, intelectuais e
socioafetivas. Embora um aspecto possa prepondsshare outros, essa perspectiva
compreende o0 homem como um ser uno e integralemgfacdo plena pode se beneficiar de

uma educacao escolar que se articule com o des@neoto humano (GUARA, 2009).
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Ao defender a educacao integral na perspectivathoaj Yus (2002, p. 224) afirma
gue ela deve considerar todas as potencialidadealdwm e lhe possibilitar descobrir
horizontes de busca de sentidos e respostas aiikg)e curiosidades. Nesse caso, mais que
transmissor de cultura, a educacao seria “[...] diddlogo entre o aprendiz e o mundo
complexo que o rodeia”. Paro (2007, p. 12) reiesae pensamento, ao dizer que, como
provedora da educacgdo, a escola deve abrangerasdiismiensdes da vida humana; e Coelho
(2002, p. 143) exemplifica essa abrangéncia, aendef uma escola de tempo ampliado que,
prevendo todas as potencialidades do aluno, of¢negdisciplinas e atividades que néo so6 as
curriculares para ocupar o tempo disponivel e tqurezeroso o ato de aprender; isso ajudaria
a desenvolver integralmente o aluno como ser hum@om efeito, também Buarque (2000)
vé o horario integral como oportunidade para desdgev atividades adicionais e
complementares ministradas por outros professer@sio para ampliar o nimero das aulas
mais alinhaveis ao curriculo regular.

Mesmo que se constatem iniciativas que elevam diseif de aceitacdo e prética da
escola de tempo integral, pode-se afirmar querdtptie educacional dessa escola ainda esta
mais no plano ideal do que na concretude no catidid realidade educacional brasileira
resulta de uma trajetéria histérica marcada por dasenvolvimento lento, repleto de
precariedade e sujeito a interesses diversos (mamfgoder uma elite econémica no periodo
monarquico; eleger politicos e suprir a demandgl fah primeira Republica; manter a ordem
durante o governo nacionalista e militar). E pr&layue as experiéncias com escola em
tempo integral do passado ndo tenham se esquivadtaldorocesso. Como escapar as
adversidades e aos jogos de interesses que fizaaralecer o fracasso, ao invés do éxito
delas? As bases filosoficas, tedricas e metoda@égiobre as quais se ergueram as iniciativas
passadas néo se repetem naquelas do século XXI?

Buscaram-se respostas para algumas dessas questdeseio de um trabalho que
procurou tracar a histéria do conceito de educagéegral — a ideia de integralidade da
formagdo humana associada com o processo edudaciqraa elucidar tal conceito e tal
escola a qual guia a proposta lancada pelo govederal no inicio deste século. No plano
geral, o trabalho objetivou averiguar se a ideiadigcacdo integral, patente na legislacao que
formaliza a escola de tempo integral, tem const&ésuficiente para embasar e concretizar
uma pratica educacional que supra as necessidadesda em sociedade e promova a
dimensdo humanizadora da escola. No plano espeadifitabalho procura oferecer subsidios
de bases histérico-tedrico-conceituais para notgeao a reflexdo sobre educacédo integral

como para aprofundar o entendimento do que € edacetegral e educacdo de tempo
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integral, de modo a apresentar elementos que boatri com as discussdes atuais sobre esta
modalidade de educacé&o praticada no Brasil.

Para desenvolver a investigacdo, recorreu-se auigasgle naturezaibligrafico-
documental como forma de coleta dos dados e dasriatdes que subsidiaramaaslises e
as discussoes.

Por meio da pesquisa bibliografica, buscou-se eantadeitura analitica dos dados,
mediante uma compreensao histérica e tedrico-cuat@jue permitisse aferir com clareza as
permanéncias e mudancas na ideia de educacacaintegra isso, foi preciso uma incursao
pela histéria da educacdo ocidental, que retonmsmse aspectos mais relevantes. Iniciou-se,
em um primeiro momento, em sua génese na Grécigamassando pela educacédo romana
e cristad. E, por fim, com os inicios da modernidpasente ja na educacéao vislumbrada pelo
movimento humanista-renascentista. Por raz0es nstanciais fez-se um corte historico
retomando, em um segundo momento, a realidadddiragartindo do Periodo Colonial até
aos dias atuais. Neste itinerario, objetivou-sanéar dados e elementos que fundamentassem
as bases historicas as quais evidenciassem anexéstia ideia de integralidade na educacéo
ocidental.

A pesquisa bibliografica funcionou, entdo, comocpmento tedrico-metodolégico
aplicado na lida com “[...] material ja elaboradonstituido principalmente de livros e artigos
cientificos” (GIL, 2014, p. 50). Como possibilidade pesquisa bibliografica, a pesquisa
documental enfocou documentos como leis, decretagselucdes, dentre outros que
compdem o repertério da jurisprudéncia educaci@d@TOS; LERCHE, 2001). A leitura
analitica de documentos em uma pesquisa bibliagrafipde “[...] codificacdo, interpretacao,
e [...] [a feitura] inferéncias sobre as informag@entidas nas publicacdes, desvelando seu
conteudo manifesto e latente” (PIMENTEL, 2001, @)1

Portanto, combinar essas modalidades de pesquisiicaise, porque a base teorica,
histérica e conceitual- fornecida pela pesquisa bibliografica tende a anular as
possibilidades de haver leituras equivocadas desnezitos constitutivos das fontes

documentais, quais sejam: a legisldo@ducacional que inclui, dentre outros, a Conséii

! Derivada do latinlegislatio, que quer dizer estabelecimento da lei, a palegialacdo (educacional) designa
um conjunto de leis (que regem a educacao esd@HrYA, 1982, p. 58). Segundo Cury (2002, p-13),
legislagédo junta legis e lacdd:€gisé o genitivo de LeX atio (+ lagéo) provém de um verbo latifeso, ferre,
tuli, latum LexLegis quer dizer em portugués, respectivamente, legédaAlssim,legis que dizer da lei. A
expressdd.ex, legis tem sua origem, segundo intérpretes, do verboolégo, legere e significa ler. Quer
dizer ler a palavra que foi pronunciada e que $oriea”. Mesmo que resulte de poderes autoritaéaspoder
popular que a legitima, ao atribuir a representsant@oder de legislar. Ao mesmo tempo, do podeulpop
procede a lei que se destina a o povo. Talvezsgorésse autor diga que o sentido mesmo da |€gstapde
a existéncia da democracia.
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Federal; a Lei 9.089/1990; a Lei 9.394/1996; a1@i172/2001; a Lei 10.179/2001 e a Lei
11.494/2007; enfim, os Decretos 6.094/07, 6.253200.083/2010.

Neste estudo, a leitura analitico-interpretativa tdxto da lei apoiou-se em um
conjunto de técnicas de analise da comunicacdo, astna andlise de contetudo. Os
procedimentos sistematicos e objetivos dessa mleidalestinam-se a descrever o conteudo
verbal das mensagens (escritas) para indicar, itptargmente ou ndo, elementos Gteis para
embasar inferéncias relativas as condi¢cdes de péiodel recepcao das mensagens (BARDIN,
1977). Como técnica que explora os dados paraifidanto que foi dito sobre determinado
tema, ela supbe descodificar a comunicacéo (escntadiante procedimentos variados
(CHIZZOTTI, 2006).

A producao escrita que apresenta essa leituratiaaadsta contida nos trés capitulos
desta tese. O Capitulo 1 introduz os primeiroscindida ideia de integralidade associada a
educacédo. Para isso, foi preciso voltar ao berceidbzacdo ocidental- Grécia e Roma
antigas— a fim de identificar tracos de educacdo integral mo¢cdes associaveis com a
compreensao e assimilacdo do processo educacmnalgeegos e romanos: Areté, Paideia e
Humanitas A construcdo desse capitulo apoiou-se nos estddo€ambi (1999), Jaeger
(2003), Larroyo (1982), Manacorda (2000) e Marrt@oQ).

O Capitulo 2 continua a volta ao passado, enfocamntdgeriodo mais complexo da
educacao, porque pretende-se entender com maisarigeca das acdes educativas da Igreja,
desde seu inicio até a formacado das primeiras rsm\agles européias. A construcdo desse
capitulo ancorou-se nos estudos de Cambi (1998py@(1982), Monroe (1988).

O Capitulo 3 situa os desdobramentos historicoaad@o de educacao integral no
contexto brasileiro, mediante uma retomada histépedagodgica das idealizacbes de
educacao integral, de modo a delinear os matizdddicos e as experiéncias concretas dos
tempos coloniais, passando pelas experiénciasris 30 e 80, até os dias atuais. A partir
dai, aborda a atual implantacdo da educacédo ihtggnameio da escola de tempo integral,
utilizando-se da reflexdo de alguns estudiosos skurdo e de documentos oficiais da
legislacdo em vigor. Finalmente, embasando-se nsgpeento de alguns tedricos apresenta a
defesa do importante papel da educacédo na copabtulo ser humano, e da escola como
instituicdo social em sua funcdo como principalnage de difusdo do conhecimentd.
construcdo desse capitulo apoiou-se nos estud@®@rateldao (2009), Cavaliere e Coelho
(2002), Moll (2012), Ribeiro (2000), Paro (2009%w&ni (2010).

Embora seja recente, a educacédo integral tem adsait interesse de pesquisadores.

No campo da reflexdo pedagbgica, essa modalidan#aesstimula andlises e criticas de
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tedricos, bem como problematizacfes e investiggodeparte de pesquisadores. A producéo
resultante dessa reflexdo aponta que, se esta comadilosofia grega antiga, foi no fim do
século XVIII, comeco do século XIX, que uma teale educacdo deu passos importantes
para estabelecer objetos e redundar na ciéncigpgida da qual a psicologia e sociologia se
apropriaram como campo de estudo, assim comodihist

Esse contexto de formacdo de um pensamento edoaktédrico foi, segundo
Moraes (2009), o contexto do movimento operarigéulo XIX, cujos tedricos procuraram
explicitar as concepcgdes e perspectivas educasiagndiiz do anarquismo. Robert Owen,
Etienne Cabet, Fourrier, Mikhail Bakunin, Pierresdoh Proudhon, Paul Robin e Francisco
Ferrer estavam todos eles, embasados na doutraia@ista, defendiam o ensino integral
como instrumento de luta e defesa; supostamernsaper possibilitaria se libertar do jugo
capitalista a que estava submetido o operariadss¥n, ajudaria a construir uma sociedade
igualitéria. Alguns tentaram concretizar seus islsacioeducativo-libertarios em experiéncias
praticas, mas a maioria ndo teve o éxito esperado.

Em retrospectiva histérica da fundamentacédo e oida preocupacdo com um tipo
de acéo educacional que se ocupasse da formag@sstza em sua totalidade, Gadotti (2009)
situou os primordios da ideia de educacao integaalAntiguidade classica. Segundo ele,
Aristoteles ja tratara dessa questdo da educagdalmente, relata que Marx demonstra
semelhante preocupacdo, quando aborda ao que denoehe educacdo ‘omnilateral’; até
permear o pensamento de educadores europeus caparéie (1873—1940), Piaget (1896—
1980) e Freinet (1896—-1966)os quais argumentavam a favor de uma educacapahtpie
abrangesse todo o itinerario existencial do indigidCavaliere e Gabriel (2012, p. 280)
situam a noc¢ao de educacao integral no surgimeatprapostas educacionais em meio a
movimentos filoséfico-educacionais como “[...] aturalismo de Rousseau, o filantropismo
de Basedow, a educacao politica de Condorcet, ehmeanismo social de Pestalozzi, a
pedagogia da acdo de Dewey, a pedagogia do tratealBtonsk”. Nesse sentido, o ponto de
partida para percorrer essa trajetoria esta nass s cultura ocidental: gregos e romanos,

cujo pensamento educacional encontra-se no Cafital@eguir.
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CAPITULO 1 — APONTAMENTOS SOBRE EDUCACAO INTEGRAL N A GRECIA E
ROMA ANTIGAS

Oprocesso da educacao € inerente ao desenvolvirhemiano e, pelo visto, parece
indispenséavel a sua ansia de se aperfeicoar erragatoria existencial e histérica:
“[...] é, parte integrante, essencial, da vida @onbm e da sociedade, e existe desde
qgquando ha seres humanos sobre a terra” (LUZURIAGH84, p. 2). Mesmo em meio a
uma série de vicissitudes, o processo educaciarialpkca chave” para humanizar a
humanidade que chegou ao presente; sem ele, selarpeau (2002), o ser humano nao
saberia transmitir tudo o que adquiriu, nem esteuta vida em sociedade, nem elaborar e
por em pratica estratégias e meios que lhe posagsem a sobrevivéncia. Isso quer dizer
que, como constata Monroe (1988), a educacdo sepgiexve presente na historia da
humanidade e, j4 nas sociedades primitivas, é pEssiicontra-la mesmo em suas formas
mais simples.

Contudo, convencionou-se tomar a civilizacdo gragigga como berco da educacéao
ocidental, porque foram o0s gregos que legaramralenttros, subsidios notaveis, direta ou
indiretamente, para todos os seus sistemas edne&ioSuas reflexdes filoséficas e
educacionais, pelo viés antropologico, buscaramceitrar e compreender a realidade
humana em uma perspectiva que abrangesse suaadelicomecando com os sofistas e
sendo renovadas por Socrates. Até entdo, os deadasiriilosofos pré-socraticestambém
naturalistas ou fildsofos dzhisys— ocuparam-se da natureza em sua busca por umgbinci

com base na realidadeaeché.
1.1 Apontamentos sobre Educacao na Grécia Antiga

Os sofistas direcionaram o foco da reflexdo a ppeagdo com o homem e suas acgoes;
por isso fala-se no chamado periodo antropologiceazial que, de certo modo, superava e
complementava o estagio anterior, conhecido consmotbgico. Miranda (2009) defende
que eles ndo somente elevaram o saber enciclopéalico também lhe proporcionaram uma
maior valorizacao.

Nessa mesma perspectiva, Jaeger (2003, p. 33%adjue os sofistas estdo na
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[...] origem da educagéo no sentido estrito davpaia Paideia.Foi com os
sofistas que esta palavra, que no séc. IV e dumhedenismo e o império
haveria de ampliar cada vez mais a sua importéme@aamplitude do seu
significado, pela primeira vez foi referida a maita Arete humana. [...]
acaba por englobar o conjunto de todas as exigérideais, fisicas e
espirituais [...] No tempo de Isécrates e de Platggia perfeitamente
estabelecida esta nova e ampla concepg¢éo da elé@dudacao.

O surgimento dagolis impés demandas que 0s gregos buscaram suprigntent
alcancar o protétipo de homem ideal: o0 homenpalas. Também especularam a concepc¢ao

de educacédo que o abrangesse em sua totalidade.e3td questéo, observa-se que:

A nova sociedade civil e urbana tinha uma grandgatgagem em relagéo a
aristocracia, porque, embora possuisse um ideldbdem e de cidadao e o
julgasse, em principio, muito superior ao da narearecia de um sistema
consciente de educacdo para atingir aquele ideplCedo se fez sentir a
necessidade de uma nova educagao capaz de satgfadeais do homem
dapolis (JAEGER, 2003, p. 336).

Esse processo historico repleto de entraves esiigies impares que permearam 0
desenvolvimento da educacéo grega resultd@amdeia sintese de uma capacidade de ndo s6
criar e inventar, mas tambeéne, sobretude recolher elementos de culturas diversas com as
quais 0s gregos tiveram contato e assimila-losgeraaticamente, mediante um processo de
amalgamento. APaideia representou um apice de desenvolvimento, tamashas a
significancia e abrangéncia dessa categoria camteivai do abstrato ao concreto da
existéncia humana.

Ao referir-se a essa questao Jaeger (2003, pntjuaue:

N&o se pode evitar 0 emprego de expressdes modesnas civilizacao,
cultura, tradicdo, literatura ou educacdo; nenhdelas, porém, coincide
realmente com o que os Gregos entendiamPaddeia. Cada um daqueles
termos se limita a exprimir um aspecto daquele @tmaylobal, e, para
abranger o campo total do conceito grego, teriadeasmprega-los todos de
uma sé vez.

A influéncia e o significado dBaideian&o se restringiram ao mundo grego. Uma vez
conquistados pelo império romano, 0s gregos lega@mos conquistadores, pois estes ndo
s6 |Ihes pilharam os bens culturais, mas tambémaasam profundamente seu significado
simbdlico. Nao por acaso,Raideiagrega foi matriz d&ddumanitasromana, na qual o orador
€ o modelo ideal de homem. Sob a defesa incandév€icero, sucedido por Quintiliano, a
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educacdo romana foi estruturada para formar o hoemnsua completude por meio de
métodos variados e conteudos diversos.

O declinio desse império abriu caminho a conscddidag ascensdo do cristianismo
como nova instituicdo de referéncia de podemndao sé religioso, mas também politico e
ideoldgico. Em seu processo de adequacédo e expanosé&mntexto de poés-queda do império
romano, o cristianismo assimilou e adaptou o pé@iniom herdado da tradicdo greco-romana,;
logo, apds um processo de conformacdo ao prismstaariaPaideia grega revestida da

Humanitasgerou aPaideiacrista.

1.1.1 Educacgéo pela poesia

Faltam registros materiais para precisar histore@gm as formas de constituicdo do
povo grego, mas ha consensos. Por exemplo, ha dfilene categoricamente que 0s gregos
constituiam ndo um Unico povo em unidade tantoc&tmiomo cultural, mas a mescla
resultante de diversas etnias e culturas que, Suaesente, habitaram aquele espaco
geografico conhecido como Hélade, conforme Catf899). Esse autor diz que, por volta do
[l milénio a. C., estabeleceu-se, na ilha de Cretespléndida civilizagédo cretence”, onde se
notaram avangos nas técnicas de arquitetura etegserionde o governo cabia a reis-
sacerdotes.

Além dos cretenses, instalaram-se na peninsul@uesus, os dorios e os frigios. A
topografia acidentada e fragmentada obrigou essesspa estabelecerem reinos isolados e
independentes; mas, por outro lado, criou-se umfumpda unidade espiritual por meio da
lingua, do alfabeto e da atividade mitopoética € qussibilitou a existéncia de uma
civilizagdo comum, gracas ao intercambio comeeialltural. Ante a falta de fontes, restou,
aos estudiosos da cultura grega, recorrer aos [ogéenslomerocomo chave para entender a
formacdo da Grécia antiga. Quase todos os estwdigderam-se d@disséiae dalliada,
para compor versées de como 0s gregos se cormtituidarrou (1990) aponta o testemunho
de Homero como documento mais antigo a ser tomads gompreender quem foram os

gregos antigos.

2 Homero é considerado o autor de duas das priscipaias da antiguidade: os poentizsda e Odisséia
Ambos s8o fontes importantes para conhecer o paegogantigo. Suas obras trazem detalhes do
comportamento, da cultura, da religido, dos fats®hcos, da mitologia, da educacéo e de diveaspgctos
da sociedade grega ( MOSSE, 2004).
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E preciso entender que os chamados poemas de Henibanla e Odisséia— no
entendimento de Cambi (1999), sdo produtos do aspoésia oral — ja que ndo contavam
com a escrita, que por diversos séculos foi composta, recitamlansmitida seja por bardos
de profisséo e por aedos. Na visdo de Marrou (19@@) se pode esquecer que materializam
a visdo de um observador livre para traduzir ddadé da forma mais imaginativa possivel,
em vez do olhar de um personageno historiador e o médico, por exemplocuja
preocupacao fosse verbalizar a realidade (seusnimds, seus eventos, seus sujeitos, seus
objetos etc.) mais factual, referencial e objetigata.

Ainda assim, é consenso entre estudiosos que @& EEFgiU COmo 0 recurso central
para educar o povo grego, porque ajudou a plasniasgirito” desse na evolucdo de seu
ethos- sua identidade. N&o por acaso, esses textos dénosnados como registros-chave da
vida em geral na Grécia antiga, isto €, registraa®ao poderia ser a educacdo. Por muitos
séculos, a poesia de Homero instruiu 0 povo; deaskerbis que permeiam seus versos
exemplificam certas atitudes da formacdo humanaando ocidental, sobretudo virtudes
como lealdade, hospitalidade, prudéncia, valentiateas. E plausivel ver em Homero o ideal
educativo do heroismo ou cavalheirismo, que compenucacao aristocratica.

Com efeito, os filhos da aristocracia reuniam-se @afacios reais, em castelos
particulares, em paléacios de nobres. Ali, recehiama formagcédo a que Cambi (1999, p. 77)

assim se refere:

[...] séo treinados para o combate através de dig@ipe e jogos com disco,
dardo, arco, carros, que devem favorecer o exerdeciforca, mas também
da astlcia e da inteligéncia. O espirito de lutgé o critério educativo
fundamental, que abrange tanto o aspecto fisicorgp quanto o cortés-
oratério-musical, solicitando exercicios com a ,lidanca e canto e
remetendo o jovem também a praticas religiosas canheitura dos signos,
os ritos do sacrificio, o culto dos deuses e dogidie

Se assim o for, entdo a educacao embasada em Heoorerebia um ideal duplo na
formagcao humana: o homem de acdpersonificado em Aquiles e o de sabedoria cuja
personificacdo era o herdi Ulisses. Esses ideasriden ser alcancados por quem gozasse do
statusde “homem livre”.

Ainda segundo Cambi (1999, p. 77), a énfase incaidid[...] pedagogia do exemplo
da qual Aquiles encarna Arete (0 modelo ideal mais completo de formacéo), ligada
exceléncia e ao valor” (grifo do autor). JaegeO@Qeitera a ideia do exemplo como ponto-

chave do ideal educativo da nobreza: ja nos terppastivos, inexistindo codigos de leis



18

compilados nem um pensamento ético sistematizaget{gando alguns preceitos religiosos e
a sabedoria proverbiais transmitidos oralmentejarnimha forca igual e eficacia maior que o
exemplo.

Nesse sentidolliada e Odisséiafiguraram na cultura e na educacdo como textos
didaticos por exceléncia. Composta primeiramelifagda tem uma importancia tal, que
Larroyo (1982) a considera como 0 poema naciorgalerepresentava a grande epopéia da
historia helénica. Tal qual, por exemplo, judeusistdos, que seguem um livro sagrado, a
lliada significava para os helenos como algo semelh@nterca educativa e formativa das
obras de Homero advém de sua abrangéncia e peroemiEnacdo. No poema, o individuo
encontrava ndo s6 um ideal de existéncia, mas tangésercdo e participacdo ativa da
polis. No dizer de Giles (1983), as duas obras espethaeal que subsidiou e permeou a
cultura grega para se tornar depois parte da eultobmana antiga. Para Jaeger (2003),
nenhum outro povo conseguiu produzir textos da raesagnitude que os homéricos; talvez
a Divina comédiade Dante seja o Unico poema da ldade Média queatennseguido
assemelhar-se ao papel de Homero, tanto na vidauwlpove- nacédo-, como também de
toda humanidade.

Os poemas e suas mensagens faziam-se presentetardevcada um em todos os
momentos. Por muito tempo, boa parte da populagiarelfabeta, com isso, 0 meio mais
usado para difundi-los era a oralidade: por meiagtasentacdo de poetas e rapsodos e pela
fala de pessoas mais velhas, que transmitem suari@xgia as geracdes seguinte, por
costume e tradicdo. Nesse sentido, dada a imp@atdecHomero, muitos eram capazes de
recitar de cor os poemas. Além disso, seus versopunham textos-base da instrucdo
educacional do mundo grego que 0s conquistadomsnms adotaram em seu império.
Ainda, segundo Manacorda ( 2000), mesmo Platasaapke critico de Homero, o reconhece
como o educador de toda a Grécia.

Voltada a poesia e aos poetasm especial a Homerg a critica de Platdo merece
comentario. Segundo Jaeger (2003), ela deixa @mtravtivacbes associdveis a relevancia e
influéncia que Homero tinha sobre a cultura gregppnto de sua projecéo alinhar-se a do
filésofo. O ataque platénico alveja a falta de digde, devido a apresentacdo com excesso de
humanidade, nas imagens dos deuses em Homero eesiodb. Para o autor, Platdo
manifestava uma longa tradicdo de censura aos p@et@s motivacdes variaram em
perspectiva e pontos de vista; além disso, sugargbnvergia para a luta que Xenofanes
travou contra a poesia épica. Diferentemente d&d®lxXendfanes de Célofon, né&sllos,

lamentara o privilegiamento demasiado de Homesobre a educacdo das criancas
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(MANACORDA, 2000). A eles, segundo Jaeger (2008yupam-se Heraclito e Euripedes,
além de padres da Igreja que, diversas vezegavilin-se destes fildsofos, usando palavras
para formular seus argumentos com o objetivo debaten 0 antropomorfismo dos deuses
gregos.

Sobre Homero, pesa a condenacgao por motivacadssaig moral. No entendimento
de Jaeger (2003), o fildsofo Xendfanes ataca Homaer@ombate, porque se sente possuidor
de uma sabedoria nova e mais refinada que aquejeasto Platdo, vendo-se como acima de
Xendfanes, assume, na republica, como o protagomsponsavel por renovar todRaideia
grega. Sobre Hesiodo a condenacdo pesou, mas foi mendsnia; talvez porque, uma vez
gue sucedeu Homero, ele pode ter influenciado mamosntalidade dos gregos. Na verdade,
Hesiodo foi quase totalmente ofuscado pela previ@éte seu predecessor. A educacao,
fundada em seus versos, enfatiza o heroismo, nmassegundo o ideal cavalheiresco e
guerreiro, e sim o da dignidade e importancia doatho, como da pratica das virtudes.

Em geral, associa-se sua poesia com um ambientdidmie ambiente onde ele
nasceu e viveu; com o popular; sobretudo com o oag® Larroyo (1982) afirma que, por
meio de seus poemas, Hesiodo instruia seus coAoglgmincipalmente na vida agricola,
moral e religiosa. Nesse caso, com o surgimentaserd/olvimento daolis, € provavel que
Hesiodo tenha se tornado ainda menos influentty ygise a cidade passou a se consolidar
cada vez mais comocusda experiéncia do povo grego e da expressao yetjaldominio

determinava a participagao politica na vida publica

1.1.2 Polis: consciéncia da educacgao

E comum ver o surgimento gmlis (séculos VII-VII a. C.) como etapa central do
desenvolvimento da civilizacdo grega, a ponto d@arl® conquistador a dar continuidade a
cultura do conquistado. Outras percepc¢des, oudlagdes e outros comportamentos deram
contornos a uma nova concepcado grega de homemsam 4i..] arcaica do homem,
profundamente marcada pela ideia de “excelénciaétéh, fixa-se, de um lado, na imagem
do herdi, dotado primeiro da Arete guerreira e,oiiepda Arete civilizadora como heradi
fundador da cidadénéros ktiské&s (VAZ, 2000, p. 28).

Cambi (1999) observa quepalis representa um ponto de partida, significandongssi
uma verdadeira invencao. O uso da palavra progiemo “instrumento politico” em um
contexto em que os interesses comuns sdo debaidgsraca publica- a agora— e nas
assembleias. Se o0 uso da palavra ampliava a datsilei de o cidadéo participar, de fato, dos
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rumos da vida publica, também exigia que ele tvggeparo para argumentar com recursos
da oratGria em prol dos interesses pleiteados.

Em esséncia, reinos e territorios independentestitwiam a organizag¢ado sociopolitica
do Estado. Depois dpolis, esse territério tornou-se um aglomeradopdéeis das quais
Esparta e Atenas se destacaram. Se ha quem digarg@seimento das cidades-estados “[...]
perde-se no ventre da histéria” (LARA, 1989, p., 1&nbém ha quem sobreponha o toque de
originalidade dos gregos a importancia de quenmaniou. Para Toynbee (1983), a criacéo
da cidade-Estado néo é propria dos helenos. O ardwithelenismo é quanto ao modo que
utilizou essa instituicdo para expressar concretéee sua concepcao de universo.

As poleiseram independentes de tal modo que a rivalidaskceu entre algumas em
um dado momento histérico. Ainda assim, havia @ade religiosa e mitica para sustentar
um sentimento de pertenca mutua; além disso, \&wlarestumes e objetivos comuns
corroboravam sobremaneira tanto para a segurangad®o para a sobrevivéncia da cidade;
mais que isso, polis traduz “[...] uma atividade educativa total e panente”, dai ser cabivel
chama-la de “comunidade pedagoégica” (VEGETTI 1999daCAMBI, 1999, p. 79). Talvez
por isso, Cambi (1999) afirmea luz de Tucidides que a cidade grega era concebida como
uma possibilidadeeducativa, pois supostamente todas as atividadedimas napolis
possuiam fins educativos. Se assim o for, maispgssibilitar esse processo educacional, a
polis o resguarda. Fazer issadesenvolver tal atividade educativancluia recorrer a rituais
religiosos e festivos, teatro (tragédia e comeédig)gos agonisticos (competicdes ginasticas
ou atléticas disputadas pelos jovens gregos), ipharh um propdsito-chave: incentivar a
exceléncia da pessoa e exigir dominio de seu acanp atividade espiritual. Nas palavras do
historiador Burckhardt (apud CAMBI, 1999, p. 80gm de manifestar exceléncia e raga, a
agonistica “[...] revela-se como a mais antiga @sg8io da vitoria pacifica da humanidade”.

Esparta e Atenas predominaram na dimensédo edudividade-estado. Cada uma
com suas préticas e seus métodos, seus meios sdissméritos e deméritos, suas virtudes e
vicissitudes. De inicio, Esparta sobressaiu-se coderde-estado militarista. Se faltam fontes
para fundamentar uma compreensao precisa da foordgs® gregos antigos, no caso de
Esparta, as fontes centraisPlatdo, Xenofonte, Tirteu, Plutarco, Aristételemem sempre
foram seguramente confiaveis e fidedignas, sejadeononstrar admiracdo ou seja pela
superficialidade dos relatos. Nunca se conseguiunba@ visdo que evidenciasse mais clara e
seguramente a realidade histdrica dos espartangwn® de referéncia e comparagéo €
Atenas. Em especial na cultura e educacao, critjanesviam degeneracao e relaxamento no

contexto ateniense elogiavam a realidade espagtaita-versa. Em seu estudo sobre Esparta,
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Jaeger (2003, p. 106809) afirma que, ao contrario dos jénios, que deslgaram uma
consciéncia filoséfica e moral, nenhum espartardeser citado como referéncia “[...] entre
os filésofos e moralistas gregos”.

Contudo, na histéria da educacdo, Esparta se salresom inovacgao, porque, ao
criar o Estado, o fez pela primeira vez de modgimai, representando uma verdadeira fonte
e forca educadora, no mais vasto sentido da palesrdorme pontua Jaeger ( 2003). Com
efeito, os relatos sobre a pratica educativa emparpermitem vé-la como experiéncia de
educacdo integral e em tempo integral: o Estadinedela uma politica educacional
correspondente ao projeto societario, idealizadgurs#o seus interesses; e usava trés
instituicdes basicas que constituiam o universdoddistorico e existencial do individuo: a
familia, a escola e a sociedade. O objetivo eraegsa educacao integral levasse o individuo
a uma formacao que o conformasse ao ideal desd@tiomem: o cidaddeo homem que,
devidamente formado, assumiria seus compromissleyeres como membro da sociedade e
se doaria totalmente ao Estado, a ponto de lheadada. Marrou (1990) descreve esse
sentimento, ao afirmar quepalis significa para seus cidadaos o fim dltimo de suast@ncia;
€ ela que os possibilitam ser homens.

Apds vencer Atenas, em 404 a.C. na Guerra do Pedgpo Esparta ficou bastante
enfraquecida,concentrou-se no adestramento militar mediante iplilsa rigorosa. O
legislador Licurgd foi quem organizou a educacéo espartana, respbidade do Estado, ao
qual pertencia o individuo espartano. Assim, antaeigho militarista regeu a educacao. A vida
educacional comecava aos sete anos de idade. Masodas as criancas chegavam a essa
idade, pois a primazia do corpo, na sociedade &s@aresultou em uma politica de eugénia:
em parte, no sacrificio de criangas raquiticas om @nomalias fisicas; em parte, no
treinamento fisico das mulheres para fortalecer cggpo, a fim de que gerassem filhos
saudaveis e vigorosos. Até os sete anos, a eduddgdorianca cabia a familia que

dela cuidava depois, 0os meninos eram retirados das familiasewadbs a um

% Licurgo foi legislador militar de Esparta. Por maias leis atribuidas a ele reorganizaram a saféeda
remodelaram a educacao. Nada se sabe segurambreeassua existéncia; exceto que a referéncia eqle a
fez o historiador Herddoto ( Mossé, 2004).

* Eugenia era a politica espartana segundo a qixdvéese viver s6 os meninos belos, robustos easaisl
Logo apds nascer, a crianca era apresentada a mgelieo de ancidos que davam o veredicto. Caso fosse
rejeitada, era jogada em um despenhadeiro. SegBillés (1987), também em Atenas existia essa @ratic
mas, 14, a decisao cabia ao pai.

® Segundo Mossé (2004); Jardé (1977), Aristételéisidea familia como a base da aldeia, da cidatkdes J4,
nos poemas homéricos, a familia compreendia a @spsdilhos, os dependentes e 0s escravos poss2
do homem. Era uma estrutura machista em que a malidgava do lar e da criagédo dos filhos. Estas&o
casar, deixava de pertencer ao pai para tornamgpeigdade do marido.
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ginasio® onde permaneciam até os 16 anos. Deles se espprav@esenvolvessem forca e
coragem, imprescindiveis ao combatente espartan®.1B aos 20 anos, viviam acampados
ao redor da cidade. Cuidavam da seguranca e vigiaa® hilotas no cumprimento dos
servicos publicos que |hes cabiam. Apés os 20 amos,para academias militares, onde
ficavam até os 30, quando findava a fase educabtwaseja, quando se tornavam cidadaos
plenos.

A formacéo de orientacdo militar previa conteudasados, mas a ginastieacultura
do corpo- predominava sobre a musieaultura do espirito. Ainda assim, meninos e jovens
aprendiam tocar citara e cantar, assim como tinatwidades de leitura e escrita; mas o
minimo necessario ao programa formativo. SegundonafCambi (1999, p. 83), eram
obrigadas “[...] aprender de memadria Homero e Higsimu o poeta Tirteo”. Acrescente-se a
isso a formacdo moral, constante na pauta da eflnoagpartana, que tinha em vista a
integracdo ao exeército, no qual os soldados pertra@meativos até os 45 anos de idade. A
educacao era usada, segundo Souza (1995), parar fodadaos que respeitassem os deuses,

dedicados @olis, que demonstrassem bravura e fossem fortes.
1.2 Virada na Educacdo em Atenas

Se h& quem veja como negativa essa educacgéo dacatacorpo e a forca (bélica),
cabe salientar que a educacao espartana fomentanéi@a de bons costumes, a busca do
autodominio ante as adversidades, o estilo sintj@esver e o incentivo a vida comunitaria.
Igualmente, a educacdo em Atenas ndo descuidavadutzacdo fisica, mas enfatizava o
aspecto intelectual, visando uma melhor participagés interesses referentes a cidade,
segundo afirma Aranha (2006). Nesse ponto, a edocagpartana distinguia-se da educacao
de Atenas, de feicdo mais democratica: o ateniersséormado para participar da vida social
e publica dapolis. Como esclarece Aranha (2006), subjacente a asstarp estava uma
concepcao de individuo e Estado na qual o primaiaocidadao daolis na relacdo com o
segundo. Em Esparta, diferentemente, a educacaonnélava a condicdo do espartano de
propriedade do Estado, do qual era defensor.

E provavel que essa concepgdo de educacio atenjelesenfatizava a autonomia do

individuo relativa ao Estado, traduza os primérdiesum sistema educacional de que a

® O ginasio, inicialmente, era o local destinadprisicas esportivas. Posteriormente passou aieado,
também, como local de aprendizado de musicaatites, religido, oratoria, filosofia, etc. Ali,alezava-se as
reunifes importantes da cidade (JARDE, 1977; COUGAS, 1998; GIORDANI, 2012).
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tradicdo ocidental se nutriria como referéncia; iédm pode-se perceber na experiéncia
educacional ateniense os germes da nocdo de eduicaegral na época atual, conforme
Larroyo (1982). Assim, em Atenas, surgiu também ideral da formacdo completa do
homem, tanto a educacado fisica quanto a inteledtrain entendidas como igualmente
importantes. Com efeito, a formacédo educacionatieéxtee previa cuidar do corpo e do
intelecto, da ética e da moral. Em outros termssima como adestramento para guerrear, a
educacdo em Atenas previa desenvolvimento da aguBiintelectual para participar de
debates e assembléias, mediante defesa e arguawemédgtiva a questbes que da vida na
polis.

Se a educacdo ateniense preparava 0 cidadao pé@ppa da vida publica e se
relacionar autonomamente com o Estado ateniensgg¢odizer que, este, apesar de ser o
titular da vida do cidadao, jamais assumiu o0 mohopa educacéo, ressalta Larroyo (1982).
Assim, Atenas organizou sua educacao mediantaiivias particulares diferentemente do
gue ocorria em Esparta. Nessa légica, “A carredtacativa nas escolas de Atenas em
particular e, presumivelmente, também nas outrdadeis” supunha, primeiramente, a
educacao dada pelos pais, pela nutriz e, enfim, pedagogo; depois, incluia “[...] a recente
figura do gramatico; o citarista e o pedotriba,emoolas privadas abertas ao publico [...]"; por
altimo, a educacdo ficava “[...] aos cuidados dfade, a aprendizagem das leis, isto €, dos
direitos e deveres do cidaddo” (MANACORDA, 200059).

Do pedagogo ao gramatico, a educacédo das criangaslsa memorizacao, silabacao,
repeticdo e declamacéo; também tinham contato sgpo@mas de Homero, assim como com
0s poemas e as fabulas de Hesiodo. Nesse estagiacamhal, que pode ser chamado de
primario, isto €, elementar, os alunos ja escregaralculavam. Apés 13 anos de idade, iam
para o ginasio estudar musica, literatura e aibesais— essa etapa pode ser chamada de
educacao secundaria. A faixa etaria 16 a 18 arlonedia-se a formacéo civica e militar pela
efebia’ Segundo Aranha (2000), a educacdo que se podeiaar superior apareceria no
século V a. C., iniciada pelos sofistas e contiayaar Socrates, Platdo e Aristoteles.

Entre os séculos V e IV a. C., Atenas tornou-seeimégnpica na Grécia: ndo s na
esfera politica e social, mas também na culturaigha na educacao seu bastido. No dizer de

Cambi (1999, p. 85), a educagao passou por umsforamacao que delineou

" Efebia designa o servico militar obrigatério, geegundo Giordani (2012, p. 342-343), em Atenasuera
adaptacdo democratica da preparacao do hoplitspata; pelas indicacdes histéricas, diz esse ,aabdoi
colocado em pratica a partir da Guerra do Pelomo(l-413).
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[...] uma cultura mais critica em relagdo ao sablkgioso e mito poético e

mais técnico-cientifica, que exalta a dimensae levo livre exercicio da razéo
préprio de cada individuo e disposto a submeteralise de qualquer crenca,
qualquer ideal, qualquer principio da tradicao.

Nesse contexto, a educacdo ndo acompanhava antéand® pensamento cientifico,
que buscava encontrar solucbes para 0s problemsgostas as perguntas. Era preciso
valorizar o individuo e prepara-lo para a vida ficdi que exigia habilidade para discursar
em publico com argumentacdo eloquentara convencer 0s ouvintes, sobretudo as
massas. Surgem mestres que inauguraram um perdotodificacdes em todos os aspectos
da realidade cultural grega, sobretudo na sociedégl@ense e em sua nova condicdo de
hegemonia- que Cambi (1995) denomina de iluminismo grego.seesnbiente, os sofistas
surgiram como exemplos no que se refere a dar cwg@recisos a concepc¢do de educacao
e fazé-la progredir. Também inauguram outra fasBlaofia grega, até entdo centrada na
observacdo e decifracdo do cosmos. Sem se desgirtuda concepcdo cosmologica,
preocuparam-se em conhecer o homem. A partir daquemento, o enfoque da filosofia
avanca da cosmologia para a antropologia; Vaz (R@@dma ser mérito dos sofistas a
consumacao dessa nova perspectiva assumidajlpstdi& grega.

No dizer de Marrou (1990, p. 84),

[...] a revolucdo pedagdgica representada pelast®efi parece, pois, de
inspiragdo menos politica do que técnica: a cawalde uma cultura

amadurecida, educadores proficientes elaboram uova mécnica, um

ensino mais completo, mais ambicioso e mais efieidno que aquele que os
precedera.

1.3 Educacao na Reflexao Filosofica

Embora tenham sido alvo de criticos que os viamocorarcenarios do saberafinal,
cobravam para ensinare incentivadores do individualismo, os sofistaglajam a consolidar
uma nova concepcao de educacéo e pratica eduda¢ana Jaeger (2003), do ponto de vista
histdrico, a sofistica teria importancia equivadeatque tiveram Sdcrates (469-399 a. C.) e
Platdo (429-347 a. C.): seria quase impossivelat@ntos sem considera-la.
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1.3.1 A pedagogia de Socrates

Sécrates combateu ferrenhamente os sofistas, regswha ser confundido com eles;
além disso, ele aproveitou e procurou aprofunddimensao antropoldgica que iniciaram.
Como afirma Monroe (1988, p. 58-9),

Ele aceitou como ponto de partida o principio Ad®& doutrina sofista: “O

homem é a medida de todas as coisas”. Se o honsemeélida de todas as
coisas, disse ele coerentemente, a primeira olfitggge o homem deve
assumir € a de conhecer-se a si mesmo

Para Vaz (2004), a reflexdo socratica € sempreesmbeferente humano ou as coisas
humanas; talvez por isscafirma esse auter Sécrates seja considerado fundador da filosofia
moral e, de certo modo, da antropologia filos6fda.educacao, ele inovou com o chamado
método socratico, que supde dois momentos ou estagidaronia, que faz seu interlocutor
reconhecer sua ignorancia; e ondaiéutica que ajuda o interlocuterja ciente de que ignora
— a conceber ideias em busca do conhecimento. desspectiva, como frisa Aranha (2008),
conhecer sup®e dialogo, do qual o interlocutori@pg ativamente.

Diferentemente da concepcéo tradicional do procesdacativo— em que um
professor detentor de conhecimentos deve repasstoalunos, depositarios passivos de tal
conhecimento—, Soécrates defendia um processo que suponha adaotm£io. Nessa
dindmica, o individuo chegara ao conhecimento ¢elsi exercicio da capacidade de pensar,
ele despertar-se-a para uma vida moral pela prd¢icartudes. Eis o escopo essencial do ato

de conhecer para Socrates.

1.3.2 As ideias educacionais de Platao

Discipulo de Sécrates, Platdo elaborou seu sistidmsafico sobre a teoria das ideias,
segundo a qual tudo que existe no plano terrenoc§pias imperfeitas das ideias ou dos
modelos existentes no Hiperuranio: mundo celestdeotudo € perfeito e eterno.
(Supostamente, antes de se encarnar, a alma canbheomtemplou esse mundo perfeito via
anamnese- recordacdo ou reminiscéncia. No mundo terrenoprtneécimento adquirido se
organiza em duas esferasd@xa— fundada na mera opinidoe aepisteme- que origina a
ciéncia. Mediante uma alegoria a da caverna, Platdo afirma que os homens vivem

enclausurados na caverna escura, onde visualizaas sbmbras projetadas da realidade
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exterior. Se a saida da caverna significa ultrapassealidade concreta e alcancar o mundo
das ideias, a permanéncia significa se guiar psdosidos— pelo que captam. Assim, na
concepcao platbnica, pela educacdo o homem podseguin atingir, aos poucos, 0
conhecimento, ou seja, alcancar o mundo das idéias.

Tal qual Socrates, Platdo concebe a educacdo cprjoatlitoatividade, isto €, um
processo do proprio educando, mediante o qualadasdh luz as ideias que fecundam sua alma”
(LARROYO, 1982, p. 167). Logo, educar seria um @880 Cujos agentes sao o aluno e o mestre:
a funcédo deste € conduzir aguele a interiorizaglia pltrapassar os sentidos e alcancar o
conhecimento. Aranha (2006) clarifica essa cogi®pao afirmar que educar ndo é levar o
conhecimento de fora para dentro, mas despertadivbduo o que ele ja sabe, proporcionando
ao corpo e a alma a realizacao do bem e da belez&m e ndo puderam se manifestar . Embora
enfatizasse a superioridade da alma sobre corgi@oRtntendia que este deve ser educado pela
educacéo fisica, estimulo & salde que possibifégilda a ascensdo da alma. Talvez, aqui, se
possa reconhecer uma nocao de educagéo complat® pamem, sobretudo, porque a Vvisao
classica concebia 0 homem unicamente como juncéorge e mente.

Como ja dito, a educacao em Atenas organizou-seéamtedniciativas privadas. Mas
Platdo defendia a responsabilidade do Estado pleleagdo- coerentemente com sua viséo
de educagédo como meio de formar membros virtuoa@sqonstituir um Estado perfeito. Em
outros termos, seria “[...] a formagdo do homem ahadentro do Estado justo”
(LUZURIAGA, 1984, p. 54). Ele defendia uma educacam base em uma divisdo fundada
na aptidao natural de cada um. Ai ocorreria azagdio do individuo, bem como a garantia de

que todas as funcdes estariam providas.

1.3.3 Aristoteles e a educacédo pela imitacéao

Discipulo de Platdo, Aristoteles (384-322 a.C.)ba@lau sua filosofia em uma
perspectiva em que o mundo real é o mundo apre#mslos sentidos (concreto, objetivo,
palpavel, mensuravel, observavel, tateavel...)p,l@gconhecimento seria aquilo que permite
ao homem, mas nédo aos demais seres, agir sobatidade— manipula-la- e ficaria mais
amplo, & medida que tal acdo predominasse mais,ncais) forca. Dai uma ideia de uma
incompletude, de um estar-por-fazer, de um pro¢cessaima palavra, de um devir constante
— diria Aristoteles. Dai sua teoria do movimento as @ausas, em que o ser humano se
constitui em um processo de movimentos constaN&Essa dinédmica, Aranha (2006) entende

que toda educacdo deve considerar que o ser hureangua condi¢do de incompletude,
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vivencia continuamente o devir; e tem como fim afm a alcancar a plenitude e realizacéo
de seu ser, bem como atualizar suas forgas poigncia

Nessa légica, também a educacdo seria um congbrotessual, perceptivel de
formas distintas de tempos em tempos, conformegasse o dominio do homem sobre a
realidade. Assim, como formas de (se auto) edukestiteles preconizou a imitacao
antes da reflexdo, da pratica e da observacdoe®mplo, imitando os pais, filhos e
filhas se educariam: assimilariam a educacao patdral processo seria possivel, porque
haveria potencialidades latentesima segunda natureza. Com efeito, a educacao lmuman
— observa Larroyo (1982, p. 181), a luz do testernutd Diégenes Laércio pressupde
nao sé “[...] os meios para aprendars| e a pratica ou hébito para afirmar o assimilado
(exercitatig [...]”, mas também “[...] as disposi¢cfes natur@gtura)”. Igualmente, a
educacdo como formacdo dos individuos virtuososiseridos na vida daolis seria
responsabilidade do Estado.

Ainda segundo Larroyo (1982), Aristoteles preocapse com a educacgédo intelectual,

mas recomendava aos mestres sempre despertarcggncigsmoral nos educandos.

A antropologia aristotélica ensina que o homem ésamcuja esséncia € a
raz&do, porém, participa de funcbes vegetativastintivas. E preciso, pois,
desenvolver e cultivar todas estas partes querarte@ natureza humana,
nao se deve descuidar de nenhuma energia do hosa@neducacdo deve
sereducacao integra]LARROYO, 1982, p. 183).

Eis porque se pode dizer que o pensamento eduehctEn Aristoteles revela
explicitamente principios de uma concepcdo de edcantegra, visto que considera
importante e necessario desenvolver todas as palidades do individuo.

1.4 Periodo Helenistico

O termo helenismo designa um periodo historico sgidniciou com a morte de
Alexandre Magno, em 323 a. C., e se estendeu@iBdquista do Egito pelos romanos, em 30
a. C. Dois fatores importantes marcaram esse peragolitica— com a criagcdo de varios
reinos desdobrados do império alexandrine a cultura- oportunidade de disseminar a
civilizacdo grega no territorio vasto de seu impé8e a cultura helénica perdeu em “pureza”,
0s gregos e a humanidade ganharam, pois o enamrtrautros povos e outras culturas, em

especial os orientais, ajudou a enriquecer e apaimona cultura impar (LARROYO, 1982).
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Em uma perspectiva otimista, Cambi (1999, p. 94¢rike que o movimento helenistico
chegou “[...] a construir a verdadeira e proanégrega (uma lingua comum) e a afirmar
um modelo de cultura baseadosho@aanitas.

Segundo Cambi (1999), dois fatores possibilitarsanhgs relevantes no periodo
helenista. Um deles foi o declinio de Atenas, gerengtiu a Alexandria, Pérgamo e Antioquia
se despontarem e, também, tornarem-se centrosaisiltmportantes. Por outro lado, houve
uma preocupacao com a constituicdo mais cientiiécaultura que levou ao crescimento de
varios ramos do saber (filosofia, ciéncia fisicatdria, geometria, astronomia, matematica,
botanica e zoologia) e que o tornou mais complegadiclopédico. O outro fato importante
ocorreu enquanto polis declinava e as monarquias territoriais burocratmargiam. Esses
fatos contribuiram para mudar a mentalidade e goooi@mento dos gregos, isto €, ajudou a
ampliar a visdo de mundo e redefinir a concepcaoodeem: seu papel na realidade concreta
e sua relacdo com o universo. Esse contexto plisaiba afirmacdo do sujeito que se
reconhece na condicdo de homem e n&o apenas cidai@ooutrora, quase que totalmente
subsumido pelos interessesyudis.

O helenismo € o momento de maturidade da culturgaartsegundo Giordani (2012,) é
guando esta é afetada, ao se configurar a crise enindividuo e o Estado. Esse autor
compreende o helenismo como um alargamento deohte& principalmente nos campos
politico-sociais. Nesse novo contextgpdais perde a sua condicdo de categoria fundamental:
aquele referencial que regia, mas também limitAv&osmopolis torna-se o0 novo sentido e
objetivo para o até entdo cidadaopdéis. Se antes esta era o limite do homem, depois dela o
homem sente-se cidad&o do mundo.

Para Marrou (1990, p. 158):

“O verdadeiro herdeiro da cidade antiga ndo €, ceendiz muitas vezes com
um matiz pejorativo, o individuo, mas a pessoa mamaue, liberta do

condicionamento coletivo, do encastramento totadigue Ihe impunha a vida
da cidade, toma agora consciéncia de si proprissuds possibilidades, de
suas exigéncias, de seus direitos”.

Central para a historia da humanidadeporque € sua base de sustentacdo e
continuidade—, esse contexto se assentou sobre a educacao. $édEl, para suprir as
demandas desses novos tempos e novas aspiragdasied grega foi reformulada para se
tornar aenkyklios Paideiaque representou o saber enciclopédico a serdexip homem

culto. Estava idealizada ai, segundo Cambi (19996) a nocao de “homem completo”, para



29

0 qual convergia a educacdo enciclopédica como doprimordial de concretizd-lo
plenamente e torné-lo “[...] moralmente desenvaly[para] que ndo seja s6 um técnico, mas
justamente um homem nutrido de cultura, antes de, titeraria e habil no uso da palavra,
consciente da tradicdo e que se faz ‘pessoa’tswjetado de carater”.

Na estrutura educacional escolar, a educacdo eacicbnvergia para o ensino
secundario e o superior. A escola primaria cabieEst@do, isto é, ndo ao reino, mas a
“municipalidade” (MARROU, 1990). Cabia a escolaanigar suas acfes e acompanhar as
instituicbes sem comprometer seu custeio, atribaiddgum benfeitor. Essa fase era pouco
considerada, talvez, porque n&o havia uma culterprdtecdo e valorizacdo da crianga
(CAMBI, 1999). Tal cultura, conforme Ariés (201ganhou contornos mais precisos na era
moderna. Do instrutor exigia-se pouco conhecimeertse quesito; também se pagava pouco
ao professor. Para controlar situacdes-problema eoioridade, ele impunha castigos
corporais.

Aos sete anos de idade, a crianga ingressava maadaaescola das primeiras letras,
onde era exposta ao ensino de ginastica, cantessiEam@lém de aprender a ler, a contar e a
recitar. Finda essa fase, alunos das camadas petadésseridas na aprendizagem de um
oficio para ter uma profissdo; alunos de familapaosses iam para o aprendizado secundario.
Este ocorria em instituicdes particulares, salveaégios de efebos (jovens) do Estado. Ali,
atuavam gramaticos e retdricos que gozavam de nmmammhecimento; prova disso, a
remuneracdo maior e certa projecao social suparido professores na hierarquia social.
Predominavam disciplinas literarias guiadas pelstud®s de gramatica sobre os da
geometria, aritmética, astronomia e teoria musMakrou (1990, p. 287) afirma que “[...] os
estudos literarios praticamente acabaram por edimras matematicas do programa do ensino
secundario”. Assim, “tornaram-se obras classicasatslhos dos oradores, dos historiadores,
dos poetas, dos filosofos, dos médicos” (LARROYE82, p. 189).

O colégio dos efebos foi mantido como estagio dsggem da educacao secundéria a
superior o qual tinha duracdo de um ano (MARROERQ); ou de dois ou trés anos
(CAMBI, 1999). Porém, nota-se ai uma mudanca dspgetiva: a efebia helenistica deixou
aos poucos de ser a maneira unica ou principaludgpr o servico militar obrigatério,
tendente ao ensino da ginastica, para se orieetas gstudos literarios e cientificos para
formar o carater e despertar o senso cientificoRRA®U, 1990).

No nivel superior, a educacéo orientou-se pelasiigacao cientifica e apenas duas
modalidades sobreviveram: a escola de filosofiade aetérica. Nesta Ultima, a formacéo

contava com mais estabelecimentos escolares. Emaia procurada. Destinava-se a
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preparacdo para o exercicio de funcbes adminisigtjuridicas e politicas (LARROYO,
1982). Comacentro de formacdo superior embasada pela formenéiclica’ despontou-se
Alexandria, onde surgiu 0 museu como lugar de estwientifico sob protecéadas musas.
Afora a historica biblioteca, os estudantes dispumhde jardim botanico, zooldgico,
laboratérios cientificos e observatorio astrondmiglem de Alexandria, outros centros de
estudos constituiram cidades importantes, as quaduziram as inovacdes e conquistas
marcantes do periodo. Ainda assim, Larroyo (1982191) assinala que as escolas de
filosofia permaneceram como um contraponto: “ps]estdicos, 0s epicuristas e 0s cépticos
combateram a formacgéo predominantemente cientéiwabeneficio da cultura filoséfica, a
gual ajuntavam a tarefa de formar o carater”.

Marrou (1982, p. 342—-353) procurou demonstrar qaduracao classica (designacéo
da cultura grega e seu aperfeicoamento por meitetienismo) elegeu como ideal “[...]
formar o homem enquanto tal”; por isso, observd.o} ideal classico transcende a técnica:
humano em principio, 0 homem cultivado, ainda geet@sne um especialista de alta
qualificacéo, deve cuidar de permanecer, fundarimeade, homem”. Esse estudioso critica
a educacdo que cedeu aos reclames de uma civilizagdicista; isto €, a educacdo moderna.
Impds-se a formacgao de especialistas, que redwsgu lojumano a um “[...] elemento a servico
de um maquinismo politico, enquanto semelhante a abelha na colméia” (MARROU,
1982, p. 342-353). Igualmente, ele entende quer@ahismo classico transcendeu-se, quando
a educacao classica foi colocada a servico do &stain Roma- e, depois, de Deus o
império cristdo. Em Roma, segundo Marrou (198234f), a educacado foi nada “[...] mais
que uma transposi¢do para o meio linguistico dal€éxte latino ou latinizado da educacao
helenistica”.

8 A formacao ou educacéo enciclica compreendia @foamulacdo dpaiedia no contexto do helenismo. Dai
surgiu aenkyklios Paidéiaou seja, o homem desse periodo deveria ser ddeadonhecimentos mais amplos,
pois, tornara-se de cidadéo mialis em habitante da Cosmépolis — homem do mundo, deersa -. A partir
dai, tanto o ensino secundéario quanto o superi@nfaeformulados. Além das disciplinas ja exisen
foram acrescentadas as disciplinas referentes asnownhecimentos oriundos das ciéncias particulares
GIORDANI (2012); LARROYO (1982).
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1.5 Educacédo Romana

A educacdo na Roma antiga tinha como base a fam#i@b dominio do pai:
autoridade maxima no nudcleo familiar e responsged formacao dos filhos. O processo
educacional intrafamiliar ocorria mediante a traisséo (oral) de valores, costumes e moral,
sobretudo, do amor a patria. Era fundada sobreprewupacdo mais moral, em detrimento
do intelectual, como constata Luzuriaga (1984,(): & educacao era “[...] eminentemente
moral, mais que intelectual”. Essas observacOedeaiuao chamadgeriodo primitivo
quando prevaleceu a influéncia dos etrusdéa educacdo que ai se desenvolvia, prevalecia
a aprendizagem pela pratica, cujos objetos usa@dns aqueles voltados as lides cotidianas,
do trabalho e dos modos de vida em um contexto caéyp Assim, a educagéo cabia formar
o carater do individuo e prepara-lo para as patiektivas a vida no campo, a exemplo do
cultivo da terra e da criacdo de animais.

Além de instrucbes verbais, a aprendizagem val@asegbservacdo para imitar, logo, a
imitacdo daria uma medida do que fora aprendidsdB@equenos, 0S meninos observavam e
repetiam as acdes dos adultos.

Assim:

Desde que toma consciéncia, e ja por seus bringuederianca esforca-se
para imitar os gestos, o comportamento, os trabattes mais velhos. A
medida que cresce, introduz-se, faz-se admitiensibsa e reservada, no
circulo dos grandes. Escuta os velhos falaresmbre a chuva, o bom tempo,
sobre os trabalhos e os dias, sobre os homenarenais - e inicia-se deste
modo em toda uma sabedoria. Pouco a pouco, assoaa-trabalho dos
campos, acompanha o pastor ou o lavrador, tenenghmner seu papel e
considera uma honra o fato de o julgarem digna @¢RERROU, 1990, p.
360).

° Segundo Giordani (1991, p. 151) “ Uma das maashenais importante e decisivas instituicdes de&i a
familia”. Enquanto os gregos podiam mostrar uma casalgum pertence representando o chefe da damdli
romanos orgulhavam-se de ter um lar e um grandersamo por essa instituicdo. Bornecque e Morn@7 6}
afirmam que, além da solidez da familia romana espresentava uma escola de formacéo e de discipli
Apesar do seu carater machista, a mae de famikdiae verdadeira veneracdo, exercia a funcéo aeligudo
lar e era responsavel pelo seu governo em semigidoaGiordani (1991) afirma que o termo familisspaia
diversas conotagdes. Porém, quando atribuido &®@&® coisas, concomitantemente, significava tugoe
estava sob o poder gaterfamilias(o homem chefe da familia).

19 Os etruscossegundo Giordani (1991340 povos de origem desconhecida que viveram nadeém Italica, na
regido que, atualmente corresponde & Toscana artes plo Lacio e da Umbria. Acredita-se que ocupaca
aconteceu por volta dos anos de 1200 a 700 a.€.aRamns estudiosos nao existiu um Unico povo, unes
cultura bastante desenvolvida que os igualavaaaplesviverem autonomamente.
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Na era cristd, do Século | até meados do séculdRbma alargou fronteiras pela
expansao territorial, politica e militar. A partiiai, o contato empirico da conquista, a
incorporacao de prisioneiros ao contingente quamet a Roma, o contingente de imigracéo
e 0s espolios de guerra, dentre outros fatoresiaeggm a inserir a cultura helenistica no
império. Logo, a realidade romana passou a ser gafan por elementos dessa cultura,
sobretudo nos mais altos escalGes da sociedaden@aoranfluéncia foi forte na criagdo da
literatura romana, da educacéao escolar e da fundbgé@scolas.

Dentre as peculiaridades que diferiam gregos e momancluia-se a tendéncia dos
primeiros a ritmar a vida e suas ag¢les, segundasaabdo racional, do intelectual, do
subjetivo, da contemplagcédo e do deleite estétinguanto os romanos levavam suas vidas,
segundo o ritmo da pratica, do util, do eficaz, o@nfatiza Monroe (1988).

Acerca das distincbes entre os dois povos, Luzarid®84, p. 58-59) apresenta

pontos que caracterizam divergéncias na cultucueagao:

1% No humano, a valorizacdo da acdo, da vontaitge sa reflexdo e a
contemplagéo.

2% No politico, a acentuacao do poder, do afdddrdo, de império.

3% No social, a afirmacédo do individual e da Miailial, ante ou junto ao
Estado.

43 Na cultura, falta de uma filosofia, de ing=téo desinteressada, mas, em
compensacao, criacdo das normas juridicas, deodirei

5%) Na educacéo, acentuacédo do poder volitivo Bidché do exercicio, com
atitude realista, ante a intelectual e idealistgayr

6%) A necessidade do estudo individual, psicolédacaluno.

7% A consideracdo da vida familiar, e sobretudopdg no exercicio da
educacéo.

8% Nao obstante isso, em época mais avancadagaccdo primeiro sistema de
educacdo estatal, estendida a educacdo para fdR@rda aos confins o
Império.

Entre os séculos V e VI, a educacdo romanasencialmente camponesaomecou a
dar lugar a orientacdo educacional cristd. O dedeinvento da cultura romana ocorreu
séculos apos a conquista; e ligou-se aos propastde terra, que exploravam e cultivavam
suas propriedades. A educacgdo, ai, tinha um cuméticgp direcionado para realidade
camponesa e moral embasada nas tradicbes e nasnesespara proporcionar ndo sé a
formacdo do carater pela vivéncia social, mas tambéamor a patria. O resultado dessa
formacéao seria tomanus conforme Cambi (1999).

A educacdo comecava no ambito doméstidamiliar —, no qual imperava a voz do
pater familias o homem reconhecidamente como senhor de tuddagds. Na realidade dos
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gregos, as criancas eram confiadas a amas ou escr@aw Roma, nos anos iniciais, as

criancas ficavam sob cuidados diretos da mésdr familiay a quem, preponderantemente,

cabia a funcéo deducatrit’ — educadora no sentido mais amplo do termo e da duAgd

lar. Caso houvesse impossibilidade, escolhia-se mateona de reputacdo comprovada para
tal tarefa. Familias mais abastadas contratavapedagogos para que seus filhos tivessem
instru¢cdo mais aprimorada. Segundo Luzuriaga (19881), quem podia arcar com 0S custos
contratava mestres ou preceptoreem geral gregos para que iniciassem seus filhos na

lingua e cultura helénicas. Abbagnano e Visalbg#81, p. 153) reiteram essa afirmacao ao
dizerem gue era costume das familias mais abastactaserem aos trabalhos do ‘pedagogo’
romano.

Por volta dos sete anos de idade, 0s meninos coamaga acompanhar os pais na lida
cotidiana com atividades agricolas. Aos 15, saianamente dos cuidados maternos para
acompanhar o pai na vida social e publica: iamaggmassistir a debates e discursos sobre
politica e cidade, além de participar de sessdesnado. Com isso, comecgava 0 contato com
o mundo externo, a fim de se despertarem paraegragdo e participacado politica como
cidadaos. As meninas permaneciam no recinto dootate aprendiam as lides domésticas
como preparagao para o papel de esposa e mae.

Se nesta “[...] educagéo austera, condicionadagretr & patria e pelo culto prestado
aos deuses [...]” o ideal moral dava a tonicaesigdra “[...] Piedade, honestidade, austeridade
[...]", pode-se afirmar que nesse ideal continhrdugies oriundas e praticadas na vivéncia
cotidiana da realidade campesina, na qual a edoicagiriana e comopratica, além de ser
direcionada a vida no seu todo (LARROYO, 1982,q1)2 “Com efeito, o contato com a
terra fez do trabalho um objetivo fundamental d& existéncia. Laboriosidade, constancia e
parcimonia: eis agirtudes agricolaspor assim dizer”. O escopo da educacao previadbp
individuo de modo a habilita-lo a se integrar aiestade, preservando seus valores e sua
cultura, assim como contribuir para a condicdoal®thdo “servidor” da pétria.

Além de receber aprendizado pratico dos adultostimuea 0 autor, 0s jovens eram
instruidos pelos pais na escrita e na leiturd.eAdas doze tdbuas a ser decorada e 0s

relatos sobre personagens associados a grandesddibnradez eram usados como recursos

1 Giordani (1991) afirma que a Lei das XII Tabuasstitui-se no fundamento do Direito Romano e desgr
latina. Segundo a tradicdo em 450 a.C. foi codituma comissdo de notaveis para codificar dgtaigeie
se praticava p6 meio dos costumes, a fim de ewdaisos e arbitrariedades dos patricios para com os
plebeus. O primeiro cédigo foi elaborado em dezuB&bEm 450 a.C., outra comisséo foi constituidasd
completou o coédigo com o acréscimo de mais dudsias, consolidando, assim, a Lex Duodecim
Tabularum.
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para formar o carater e despertar o amor a paftaseias tradicdes e seus costumes. Segundo
Cambi (1999, p. 105), o préprio Cicero afirma gssadei foi por muito tempo o “texto-base”
da educacédo romana. Sua importancia para a forntlagimmanos alinhava-se a dos poemas

homéricos para os gregos.

Nelas sublinhava-se o valor da tradicdo (‘o espiribs costumes, a
disciplina dos pais”) e delineava-se um cédigolcikaseado ngatria
potestase caracterizado por formas de relacdo social a$pide uma
sociedade agricola atrasada. Como modelo educativtabuas fixavam a
dignidade, a coragem, a firmeza como valores maximo lado, porém, da
pietase da parcimonia.

Eis por que os romanos valorizavam o texto. Noteymassa passagem, as caracteristicas
basicas que delineavam o espirito romano, seu dieaida e suas concepcdes de cidadédo e
sociedade. Uma série de transformagfes que afetagémensao social e politica de Roma desde
o ll a. C provocou mudancas na educacao as sf@aitcalizadas nesse texto. De acordo com
essas mudancas, a formacéo do jovem era direciarfadgdo militar, as atividades comerciais e
agricolas ou a carreira politica. Ai, se incluenvig®ias militares- que expandiram o dominio
romano para toda Itdlia e além dela a presenca crescente da cultura helenisticageiamae sua
nova provincia: a Grécia.

A instrucdo que até entdo acontecia no seio famdi@ou-se insuficiente para suprir
novas necessidades, o que deu margem ao surgirdaestescolas do literatar escolas
elementares onde as atividades eram conduzidagmastye conhecido comuagister dai
ser, comumente, chamado leli-magister(ludus, ludi =jogo, divertimento, brincadeiras;
magister = mestre). Tais escolas eram uma iniciativa particglae funcionavam como
complemento a educacéao recebida da familia. Oqede formacao ia dos sete aos 12 anos
de idade. Ensinavam-se leitura, escrita e prinsigle calculo, a fim de que os alunos
aprendessem a contar. Jogos e diversdes compunltapredizado, assim como castigos
corporais. Lazer e diversdo eram comuns, diferegiéendo que ocorria nos processos
anteriores, quando a educacao da crianca ocorfeamiia e era acompanhado pelo pai.

Contudo, mesmo a escola lddi-magisternao ficou incapaz de suprir as demandas.

O contato reiterado com outros povos fez que aagdacromana deixasse
de ser estritamente nacional e acolhesse outreseetes culturais. Os
militares, comerciantes e diplomatas necessitavamcahhecimento da
lingua grega para melhor desempenho de seus erdpnesos; a guerra e
a politica tornaram-se cada vez complexas e difiegjurisprudéncia foi-se
convertendo numa disciplina que exigia certos confentos ndo mais



35

susceptiveis de ser aprendidos pela mera audigdisisertacdes publicas;
por fim, a arte oratdria chegou a ser o meio métaz para ocupar as
magistraturas ou influir poderosamente na vidaad§tARROYO, 1982, p.
207).

O interesse pela lingua grega abriu um veio denleledo da cultura romana. A
intencdo era encaminhar questdes cotidianas e ciasecom mais prontidao e agilidade. A
presenca de mestres, retoricos, gramaticos e filespegos reforcaram a presenca sélida da
cultura grega entre os romanos. Outras institui¢desn constituidas no decorrer do tempo
para aprimorar e expandir o conhecimento. Den&rg, surge a escola de gramética. O poder
gue levou Roma mudar de comunidade para metropm@eima cultura cosmopolita, e para
suprir essa demanda surgiram e se expandiram, igmm &s escolas de educacao secundaria,
denominadasescolas do gramaticu®© aluno iniciava os estudos aos 12 anos de idade
estudava até os 16. Aprendia a gramatica gregdatina, igualmente, estudava retérica,
oratéria e matematica, porém com menos intensidsdssa visdo romana de educacdo
pratica e util, em contraste com a mentalidadepe®éncia da educacéo grega, a musica e a
ginastica foram relegadas. Por outro lado, enfatizase a justica e a politica.

Se a escola dodi-magisterministrava uma educacao restrita, em relacdo ae@do
e de cunho nacional, a escola do gramatico viséer@aer uma educacdo que abrangesse a
cultura geral, mas, de inicio, restringia-se aanendo grego e latim, para depois introduzir
rudimentos de retorica. Mas, segundo Larroyo (198%) um dado momento houve a
percepcéo de que, transcendendo povos e tempas dgei na educagdo que pertencia ao
homem pelo fato de ser homem. A consciéncia deles# geral de educacdo denominou-se
humanitas. Assim, os estudos aprofundados de @atdite aspectos politicos e juridicos
caros a cultura e educacdo romangsassaram a ser feitos em outro grau de educacao: o
terceiro— 0 que corresponderia ao nivel superior no Bragilda, segundo o autor, a escola
veio completar um conjunto de instrumentos paraaiiar aeducacao enciclopédicaista
como completa, porque supostamente conduzia a ¢@made carater geral e amplo. Dai ser
denominada deormacao enciclicacomo na experiéncia grega.

Houve quem reagisse contrariamente as novidadesaeiunais implementadas
entusiasticamente. Catdo e membros do senado, sepiamtes do seguimento
conservador da sociedade, criticaram o procesdeetizacdo. O argumento deles era
gue se subvertiam valores e tradicdes romanas.aMaacao nao parou 0 processo, Visto
que foi criada a escola de retorica, cuja diregmacaorethor — professor de retorica

cujos conteudos e professores gozavam de mais hrecoonento. O objetivo era formar
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oradores com dominio pleno dos recursos retdri€osluno iniciava seus estudos por
volta dos 15 e 16 anos de idade, isto é, quaneogdeconhecido como adulto.

A compreensao romana de oratdria previa mais gbersadiscursar. Em outros
termos, uma pessoa que tivesse maestria e progeegoara discursar e argumentar em
prol de sua causa deveria saber usar as técniat®&ias, acima de tudo deveria ter uma
enorme quantidade de conhecimentos. Tedrico dagpgilaem Roma, Cicero vislumbrou
novos horizontes para a educacdo em sua conformaegddeal dahumanitas segundo
ele, o orador sintetizava esse ideal, porque detemnhecimentos provindos de areas
variadas do saber e assumiria qualidades de fidd$ofista, ator, poeta etc. Sobretudo, o
orador deveria buscar incessantemente o ideal deig#: “[...] deve ser perfeito em
todos os sentidos, homem integro que conhece Epavirtude, o cidadédo que zela pelo
bem do Estado e esta pronto a sacrificar-se pocad® precisar’ (GILES, 1983, p. 68).

Nesse contexto, a énfase volta-se a idealizac&wud®nitas inspirada naPaideia
grega. O orador encarnava o ideal e o prototipbatoem humanista; lancava-se plenamente
na dedicacdo dsonae artg(ciéncias em geral)lal atitude significava a busca de algo que,
dentre todos os seres vivos, s6 0 homem conselgaiacar. Segundo Monroe (1988, p. 87—
88), foi Quintiliano, seguindo os passos de Cicguem caracterizou bem a visdo romana do
orador e de suas qualidades:

[...] conhecimentos das coisas (adquirido por ndei@ominio da literatura),
bom vocabulario e habilidade para fazer cuidadcsalea de palavras,
conhecimento das emog¢Bes humanas e o poder datddsge elegancia e
urbanidade de maneiras, conhecimento da histalia lei, boa diccao, boa
memoaria. Além disto ele sustentava também queugimgpode ser um
orador ndo sendo, primeiro, bom homem.

O publico que frequentava as escolas de retérigsstitwia-se, unicamente, de
membros das elites que aspiravam a uma funcdo am ecargo publico. A maioria,
pertencente as classes menos abastadas, apdsirconehsino elementar, € uma minoria,
apos terminar o secundario, eram naturalmenteidiredas a ocupacfes profissionais tidas
como inferiores, isto é, desprestigiadas.

Inicialmente, as mudancgas mais substanciais naagdadoram escassas, ja em um
segundo momento, o Estado imperial interessou-se pwla area da educacao. Alguns
imperadores promoveram ac¢des que alavancaramumkessobretudo o da retorica. Como o
Estado necessitava de funciondrios para executagdés administrativas, entdo buscou

intervir mais efetivamente: estimulou a criacdo e#eolas municipais no império todo;
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isentou do pagamento de impostos os professoredut@cao secundéria e superior; além de,
mais tarde, passar a nomear professores. Crioda,amumerosas bibliotecas em varios

centros de estudo e incentivou e aperfeicoou merdn direito. Provincias mais longinquas

receberam incentivos para criar escolas. Esses gamitem dizer que a educacdo romana
helenizada se difundiu império afora.

A perda gradual de poder levou Roma a declinar cideate. Invasfes diversas
empreendidas por varios povos minaram as basesgério, a ponto de culminar em sua
extingdo, entre os séculos V e VI da era cristaragtro do declinio, perde lugar a educacao
romana, que é cada vez mais substituida pela, mogéente, educacao crista.

De acordo com Monroe (1988, p. 91),

a decadéncia literaria e do mérito intrinseco déssgucdo gramatica e
retdrica inicia-se na ultima parte do Il ou nocinido IV século. J& muito
antes a importancia dessa educacdo tinha desajmrécomo noutros
aspectos da sociedade romana, a forma institucsoaévivia muito depois
de o egoismo lhe haver destruido a finalidade, raupgdo lhe haver
destruido o espirito, o artificialismo ter roubadda a influéncia real sobre a
vida do povo e toda a real importancia social] O..grande mérito da
adaptacdo romana tinha sido sua intima relacédcasamecessidades praticas
de vida politica e institucional. [...] Quando apntancia pratica de uma
educacao pratica se perde, nada mais fica. [edutacéo ja ndo se destina a
ser a educacdao prética de todo um povo, mas o emntarde uma sociedade
oca, superficial e geralmente corrupta.

Parece ser cabivel afirmar que a educagdo romap@uziu muito pouco de
original, pois todo o arsenal de sua cultura letradsua educacéo adveio da Grécido
helenismo. Comparativamente, dois elementos destgeano processo evolutivo da
Grécia e de Roma:

» elementos de culturas diversas: exceto a semelhandaisca e assimilacdo de
valores de outras tradicdes culturais, os gregeepapram-se dos elementos
estrangeiros, por meio de seus cidadaos, e osgsmceem seu solo, onde se
sujeitaram aos interesses desse povo, de modo ul cgntivessem suas
caracteristicas; 0s romanos assimilaram, em mampopcdo e intensidade, 0s
elementos de culturas estrangeiras, a ponto dereeca acdo dos gregos em
dimensdes-chave como a educacéo;

* elementos da cultura grega: o império ndo se ocugogonforma-los as suas

caracteristicas; como se pode verificar o uso otereda lingua grega
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paralelamente ao latim, a lingua nacionphra nao dizer que em dados momentos

a lingua-méae foi preterida em favor da lingua egeaa.

Em outras palavras, a criacdo e producdo de bdnsais, educacionais, filosoficos,
literarios etc. foram minimas se comparadas asrdai& sobretudo caso se considere o que
representava o poder imperial romano no mundo tloeMas € consensual para a maioria
dos historiadores o legado de Roma para humanigadeipalmente na esfera do direito e do
Estado; nos fundamentos da estrutura social, gfleemtiou 0 mundo moderno; na
divulgacdo do conceito de vida moral; e na propagatp cristianismo. Do ponto de vista
educacional, Roma demonstrou capacidade de amalgaumaenso de praticidade e utilidade
com o espirito grego de abstracéo e racionalidatBante adaptacédo e organizacao. Por fim,
cabe salientar o seu grande mérito: dar a contexenundo a cultura e educagao greco-

helénicas, central para plasmar a cultura e artasié ocidente.
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CAPITULO 2 - PAIDEIA CRISTA: O CRISTIANISMO E SEU IDEAL DE
EDUCACAO

Ocristianismo nasceu e se desenvolveu nos domimidspério romano e, com este,
travou relagcbes distintas ao longo de quase cigcolss. Visto a principio como
pouco expressivo pelas autoridades romanas, 0 reowincresceu a ponto de suscitar a
conscientizagcédo do governo. No entendimento de Fes41983, p. 204), somente a partir do
ano 64 d.C., passados cerca de 40 anos da exedacd®sus, € que o Governo Imperial
romano percebeu que o cristianismo se constituialgm mais do que uma mera seita do
judaismo.
Segundo Cambi (1999, p. 121),

o advento do cristianismo operou uma profunda te&m cultural no
mundo antigo, talvez a mais profunda que o mundamleatal tenha
conhecido na sua histéria. Uma revolucdo da melatdi, antes mesmo da
cultura e das instituicbes sociais e, depois, ipalittambém. Dentre os
diversos fatores que contribuiram para a consditug éxito do cristianismo
cabe elencar sua natureza pedagoégica. Podemos qiera sua atividade
educativa € inerente ao seu surgimento.

O estagio inicial do cristianismo embasa-se nagéadudaica e se desdobra pela acéo
de seu fundador: Jesus Cristo (7—-2 a. C; 30-33)dE& se identificou com o Messias: o
enviado de Deus que os judeus aguardavam paréalies hebreus do dominio romano e
confirma-los como o povo eleito. Mas Jesus teriatramiado a expectativa judaica, ao
proclamar sua misséo divina: revelar o amor de @donsgla a humanidade e redimi-la. Ele é o
modelo ideal do pedagogo. De modo simples, tocavaracdo de seus ouvintes mediante
uma linguagem séria, porém acessivel e permeadigutas de linguagem e parabolas. Eis
por que se tornou o0 Mestre dos mestres. Sua maotg@arou sua obra educativa: discipulos,
apostolos e evangelistas de grupos recém-formadsndcontinuidade em comunidades
primitivas que se tornaram células da nascentgalgrista.

A formacao acontecia sob a responsabilidade ddifamina comunidade. Mas nas
praticas rituais e comportamentais ganhou corpo pmagos um protétipo de escola. O
aumento do numero de membros e a expanséo das idaches — presentes ja na Grécia e em
Roma — exigiram organizar uma instrucao elemeatim de preparar aspirantes ao batismo.
Gracas, sobretudo, ao arduo empenho de Paulo dge, Taircriada a escola dos catecumenos,

que demandava pessoas instruidas para leva-laita. efe solucéo foi criarescolas de
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catequistas- a primeira foi fundada em 179 d.C., em Alexamdfiambém a necessidade de
formacao para o clero levou os bispos a constituiae chamadasscolas episcopais as

escolas dasatedraispara supri-la.

2.1 Trajetoria da Educacgédo Crista

Conforme Larroyo (1982), a educacao cristd cornigeiguplantar-se, passando pela
Paideia grega e peldhumanitasromana, ao se apresentar com um Viés revolucoreri
inovador. Como for¢ca socio-histérica, ao poucosgrau-se a histéria da humanidade para
Ihe dar moldes e contornos. O desenrolar do armisti@o seguiu o principio conceitual
denominaddPaideiacrista, cuja formulacéo teorica e explicitacdocreta tiveram seu apice
no confronto dos ideais cristdios com a tradicaduill greco-romana. Desse confronto,
derivaram outra cosmoviséo e outro ideal de homeiadg pela perspectiva da imitacéo de
Cristo.

Enquanto naPaideia grega a filosofia fundamentava seu arcabouco raljtuna
Paideia cristd, a Biblia é sua fonte de fundamentacao gran seguida pela doutrina da
Igreja, assim como Jesus é o modelo primordialrstado pela vida dos santosPAideia
crista caracterizou-se pela concretizacado de unetpradeal cujo escopo previu levar o ser
humano a um novo nascimento: despir-se do homehno vekair de uma vida pecaminosa e
mundana — e revestir-se de homem novo — viver agagpela fé e obediéncia a Deus e pela
imitacdo de Cristo. Assim ensinava Paulo, por nda@onversao, que levava a vivéncia dos
ensinamentos cristdos aspirantes a, um dia, habitar cidade celestial, além da realidade
terrena.

Para encarnar e explicitar os principios crist@fgreja intensificou suas acbes em
busca de maior eficacia e de se autoincumbir daonssibilidade em ampliar os horizontes
histérico-existenciais e guiar a humanidade rumceaoontro com Deus. Essa foif@éca
motriz ou oélan que a impulsionou. Enquanto a instrugéo crist@mesvia-se nas escolas ja
citadas, a formacao geral ocorria nas escolasslaieaetorica e gramatica, que permaneceram
ativas até o século V. Aranha (2008) afirma quesapde quase ndo existirem documentos
gue comprovem a permanéncia dessas escolas dapaigcdlo V, certos fatos permitem
deduzir que estas ainda funcionaram por mais atgompo.

A recém-iniciada tradicdo monastica demandou igdtuinterna. Para atender a

demanda, surgiram as escolas monasticas — de mi@dente, depois no ocidente. Durante o
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seéculo VII, apareceram as escatasnacais ou abaciajslirecionadas a formag¢éo dos monges
e de meninos e jovens candidatos a vida religiosaagrada nos mosteiros.

Assim sendo:

[...] os mosteiros pouco fizeram durante diversasikos para a instrucdo de
gualquer espécie e o que fizeram foi principalmeatdgecarater religioso.
Ensinavam-se obrigatoriamente as artes de leidigr&scrita, de canto e de
calcular o calendéario da Igreja, a ultima provawsite reservada apenas
para alguns. [...] O ensino dos mosteiros era mpdbre e ndo havia
oportunidade para a educacao dos meninos que ssenfadestinados a vida
monastica (MONROE, 1979, p. 109).

Do século VII ao Xll, além da educagdo monasticapds-se um ensino nao
totalmente monastico em razdo da politica emprdandor Carlos Magno (742-814), ao
perceber, no entendimento de Larroyo (1982), qu@aovo poderoso deveria possuir além da
unidade de sentimento também educacdo. Segundorp @arlos Magno ajudou a renovar a
educacao no sentido de elevar o conhecimento do, @mborando um projeto de educacgao
para o povo em geral. Para isso, associou-se ja,lgue Ihe ofereceu contingente e estrutura
fisica. Foram instituidos os trés graus de educag@tementar, o secundario e o superior. Na
Inglaterra, Alfredo, o Grande (849-901), impulsiore cultura e a educacéo. Ao lado do
avanco proporcionado pela iniciativa de Carlos Maguas iniciativas levaram o clero a
fundar estabelecimentos educacionais com enfogiieerites, a exemplo da perspectiva
assistencial — patente nas escolas de caridade.

Nesse contexto, surgiram as escolas catedraisiscoppis, colegiais ou canonicais,
paroquiais ou presbiteriais e as de caridade. Hatasas representaram algo diferente e
inovador na histéria da educacgdo, assim como narisisda infancia e da condicdo da
crianca. No Antigo Testamento, trés categorias d@eessitados contavam com a
recomendacao de que nao poderiam ser abandon&das, dilvas e estrangeiros. No século
lll, a comunidade cristd determinou a didconosaedatiisas que dispensassem cuidados aos
orfaos (LARROYO, 1982). Com essa mentalidade eigardb cristianismo ultrapassou as
tradicOes classicas. Além disso, embora as trasligéeco-romanas dessem pouca atencdo a
crianca — viam a infancia como fase instavel, dgifidade e predisposicdo ao Obito —, os
ensinamentos e preceitos de Jesus exaltaram a figuicrianca e sua dignidade humana,
permeando a modernidade como forma de ajudar ditcdma mentalidade prevalente quanto
ao ser humano em seus estagios biologicosisidiambém expressa uma concepcado de

integralidade do ser humano.
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A Igreja deixou uma marca indelével na histériaedimicacdo. Além desses feitos,
contribuiu para o conhecimento, ao apoiar o surgime a consolidacdo das universidades; e
ainda participou do movimento de cavalaria e dastiticdo das escolas de corporacdes. No
fim da ldade Média — séculos XIV e XV —, as escohmmasticas ja estavam em decadéncia.
Com a disseminagéo das escolas elementares e adasnd presenca eclesiastica tornou-se

expressiva gracas as escolas das catedrais etustibrés das capelas.

2.2 Fundamentos Intelectuais do Cristianismo eadigreja

A fundamentacdo do cristianismo originou-se do igmi@ via tradicdo oral e
ensinamentos ja organizados na T&faNesse aspecto, 0 movimento cristéo diferiu-se de
guase todos os outros movimentos mistico—religiososmiumente nascidos de um sonho,
uma visdo ou uma revelacdo, entendidos como coexdvcde uma divindade com uma
pessoa ou mais. O contexto e as circunstanciasalava cristianismo a desenvolver, aos
poucos, uma estrutura teérica como fonte de emtmganpara suprir uma necessidade
interna do movimento e as demandas externas; aflnak tradicbes culturais relativamente
sélidas circundavam o cristianismo: a judaica e racgromana, que subsidiaram o
movimento no desenvolvimento de suas bases dentagsie e expansao.

Além de constituir um corpo doutrinario para suttere direcionar, inerente e
necessariamente, todo grupo humano organizadostamsitizacdo tedrica judaica foi
importante para a formacgéo, segundo principiogioslo-espirituais propriamente, e para a
formagdo humana com énfase na ética e na moraldeDes inicio, houve embates:
primeiramente, com o judaismo; depois, com a alh&lénica. Mas o projeto tedrico ideal
do cristianismo adotou n&ao so principios judaictas também elementos helénicos. Escritos,
liturgias, catequese e pregacdes asseguraram,r&m @axito na solidificacdo e expansao do
cristianismo. Remontam a essa época dividendos camelaboracdo de um sistema
ideoldgico-doutrinario e um delineamento identdare esclarecimentos e conscientizacao
dos membros do movimento.

A superacdo e o desmerecimento pressupostostdeacuilgente contrarios aos ideais
cristdos conseguiram arrebanhar adeptos. Isso comags ensinamentos orais de Jesus.

Apoés sua morte, seus discipulos e apdéstolos demrtinaidade aos ensinamentos, pela

2 Torah ou Toré significa em hebraico lei ou doatiO termo designa a Lei de Deus contida nos [mosie
cinco livros da Biblia: Génesis, Exodo, Leviticajmkeros e Deuterondmio. Esse conjunto de livros é
chamado de Pentateuco.
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palavra ndo s6 oral, mas também escrita. Houveup&mdintensa de textos escritos, a ponto
de redundar nos quatro evangelhos reconhecidos eutémticos e nos demais livros do

Novo Testamento. Ao mesmo tempo, apareceu a Didaaiecismo de cunho doutrinario-

catequético que Larroyo (1982) vé como um esbogopio de cunho doutrinal, mas, ao

mesmo tempo, retrata uma preocupacéo escptrlagogica.

Em um esfor¢o intenso e lento, segundo Larroyoq),38cristianismo estruturou-se e
organizou as bases doutrinarias. Para isso, dweesgmentos intelectuais constituiram-se sob
0 conceito dePatristicg entre séculos | e VIIl. No século |, atuargrais apostélicas
escritores que deram as primeiras instru¢fes de mastante simples. No século Il, foram os
padres apologistaglue se esforcaram para defender os cristdos e tamdsmheresias. No
século lll, a patristica entrou em nova fase: aeeh que se buscou superar as tensdes dos
periodos anteriores e organizar a doutrina eckesaasom ogadres catequistadNos séculos
IV e V, apds o edito de Constantino (272-313), diatde 313, buscou-se organizar a teologia
catdlica em um movimento de conciliacdo da filasqiagd com os ideais cristdos. Santo
Agostinho (354-430) teve atuacao relevante nessedoe que é tido como tempo doadres
tedlogos O ultimo periodo da patristica constituiu um egfode reelaboracdo de tudo que
fora produzido até entéo.

Ha quem ressalte a patristica como algo de infla&entral sobre a acéo educativa da
Igreja e reconheca o papel e a importancia da dieefieminina, a exemplo de Larroyo
(1982) e Cambi (1999). Na perspectiva de Larroymrreu uma conciliagdo da ciéncia e
literatura pagas com os ensinamentos morais easdg do Cristianismo. Cambi considera o
cristianismo como evento portador de uma revolugdocativa, 0 que seria constatavel
naquilo que significou a acdo empreendida por egsgmento religioso em sua instituicdo
concreta e visivel: a igreja crista.

Tal acdo revolucionaria comecou na génese mesndagiianismo e ocorreu em uma
dindmica dialética que representou bem mais quesiomples sistema gracas a resultados
inovadores em seu processo de assimilagdo. Umaorolidve do cristianismo parece ser,
desde o surgimento, o de transitar entre trés c¢fiadi culturais em um processo que
transcendeu o movimento de sintese para constduira tradicdo de expressao e
significancia. Com efeito, o cristianismo desvemmil-se dos elementos judaicos os quais
considerou impeditivos para vivenciar o ideal quenovimento vislumbrara. Com isso,
inaugurou o primeiro momento de superacéao.

Como o cristianismo nasceu em um ambiente adarpela cultura helénica e com
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principios que se coadunavam com aqueles aspif@elosmovimento, seria natural uma

assimilagcdo ot como denomina Marrou (1990, p. 486ymaosmoseultural:

[...] mesmo uma religido, muito embora seja do tg@ movimento
revolucionario consciente de suas ambicfes tatalitdndo pode escapar a
influéncia, tanto mais profunda quanto mais incmme, do meio da
civilizacdo em cujo meio cresce.

Assim, por varios séculos processou-se uma consigZ@&o movimento cristdo com a
cultura greco-helenistico-romana. As vezes, a d&eladoi harmoniosa; as vezes,
explicitamente conflituosa. A situagdo era complgas a Igreja desempenhava um estagio
duplo de expansao e delineamento doutrinario étungtnal. De igual modo, ocorreu o
processo de assimilacao de tracos culturais reies@no de superacao.

Sobre o papel da Igreja na Idade Média, as leita@as divergentes. Mas, ap0s se
arrefecerem os animos de interpretacdes eivadasrdienentos antirreligiosos e anticlericais
dos tempos modernos, diversas releituras tém mdowever as criticas seculares. Por isso,
convém entender os contextos e as condi¢cdes s&tiitas que lastrearam esse periodo
importante da histéria da humanidade.

Em primeiro lugar, o cristianismo surgiu da conépde umdeal que pressupunha a
existéncia do ser humano e sua presenca neste maral@e concretizar em outra esfera ou
realidade extraterrenaa via espiritual. Nessa perspectiva, concebe-eeaderra € a morada
provisoria do ser humano, uma vez finda sua expadéterrena, ele aspira a se tornar
morador definitivo na “Jerusalém celeste”. Essataliglade norteou a agcédo da Igreja como
Gnica instancia responsavel pela concretizacdaaietp cristdo. A primeira consequéneia
positiva— seria a proposta de renovacao do ser humano, wmede sua maneira de ser e
viver. Impds-se, ai, uma nova mentalidade que cefiarna cultura e nas estruturas sociais e
politicas.

Conforme Cambi (1999), a proposta do cristianismonfigurou-se como
revolucionaria, porque afirmou um novo tipo de hongue, subsidiado pelos principios das
escrituras sagradas e dos ensinamentos de Ciistale a Igreja como guia, direcionou seu
agir diversamente de tudo ja experimentado emealalade concreta. O cristianismo trouxe
um ideal distante do existir humano. Além de projorar alento, ao garantir a possibilidade
de atingir uma realidade extra-humana, impulsicmoorteou a realidade socio-histérica para
outra direcdo. Tal afirmacédo é verificavel histanente em momentos cruciais vivenciados

por alguns povos e sociedades. J& em seu surgimgefimntou-se com as aflicbes e
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expectativas do povo judeu ante a dominagdo romApas isso, deparou-se com a
civilizacdo grega em franco declinio e por fim, es@ntou-se por meio da Igreja como
alternativa plausivel. Segundo Toynbee (1983), die\As muitas crises vivenciadas pela
sociedade helénica, naquele momento, sO restavahelesos apenas uma alternativa:
refugiarem-se na nova proposta de sociedade apadsempela Igreja cristd como algo
aparentemente sélido.

Porém, no contexto de Roma, quando o império ermamse ja no estagio de
decadéncia (ndo sO a sociedade, mas também adtradigtural greco-romana estavam
ameacadas por invasfes sucessivas dos povos IBrlaaagéo da Igreja foi vital.

Conforme o entendimento de Larroyo (1982, p. 237),

a invasdo dos barbaros esteve a ponto de destuiltiaa greco-romana.
[...] Por sorte, uma nova forca espiritual, que dirma@amente ganhou a
confianga dos povos recém-chegados, soube e pde para o futuro os
tesouros da cultura, nesta época turbulenta. Edéagia foi agreja crista
(Grifo do autor)

Outro campo de preponderancia do empenho da ligiegacultura, isto é, a educacéao.
Com os ataques a igreja crista por idedlogos dopds modernos, recaiu sobre a Igreja tudo
gue passaram a identificar como negativo na Idaéléidyl e muitos criticos se mantém firme
nesse posicionamento. Mas as releituras tém recmlthe papel importante e, por vezes,
herdico que ela desempenhou naquele periodo kistéomplexo e conflituoso. As criticas
que atribuem a Igreja a responsabilidade pela quasgisténcia de educacdo em
determinados momentos e pela precariedade nag@i@m que existia educacdo deixam
entrever a falta de fundamento e de uma leiturddria acurada e honesta. Fatores
numerosos e diversos convergiram para que takgituacorresse, sendo que muitos fugiam
ao controle da Igreja. Isso vale, também, paracasagdes de omissdo e acdo consciente e
deliberada para manter e alargar o controle dacgitu em detrimento da instrugdo e do
desenvolvimento intelectual do povo.

Dentre os fatores listaveis como justificativa paraituacdo da educagdo na ldade
Média, cabe citar dois pertinentes a acéo da Igregaséo Uteis como elementoshave para
leitura. O primeiro refere-se a esséncia do idesiao de que toda experiéncia existencial do
crente deve direcionar-se ao objetivo final: aleang vida eterna. Portanto, direciona a
preocupacgéao para outra realidade. O segundo daatorprimeiro. Como a Igreja professava

a crenca e a realidade mostrava uma situacao aaodtigue havia da cultura greco-helénico-
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romana, afetada pela degeneracdo generalizadactadate e pela rudez dos invasores
(sobretudo godos e vandalos), o entendimento gemaleceu, conforme Monroe (1979, p.
94), é o de que a solucéo estava “[...] na natureral do homem”.

Como a educacéo e religido de gregos e romanolsasiiaam, coube a Igreja atacar o
problema por outra perspectiva. Por isso, Monra@7ql entende que a educacgéo foi
caracterizada de um modo novo e diferente. O aspettlectual foi substituido pela
instrucdo doutrinal e pela préatica do culto. Jaagsectos referentes aos treinos fisicos e a
retérica perderam sua importancia diante da émdaseonduta moral. Com isso, entre 0s
séculos VI e Xll, esclarece o autor, os elementstgtieos e intelectuais foram gquase
eliminados do ensino por causa dessa concepcaaesd#tados incluem indiferenca e
desprezo profundos dos cristdos por tais elemeAtém disso, Monroe (1979) aponta dois
fatos importantes um dos tempos primitivos, outro de tempos maienmess. Nos primordios
da Igreja, esta fez sucesso entre as massas, goe bwscaram instrucéo cultural escolar em
razdo de uma série de fatores. Mais tarde, na &uag meio aos teutbnicos, ndo foi
impossivel trabalhar o intelecto, dada a predonuiadsho espirito barbaro desses povos.

De fato, a formacao educativa oferecida pela Igggfatizou mais a fé e a disciplina,
mas ndo se pode crer que onde 0 ensino tendeuamaisligioso, segundo 0s principios
cristdos, ndo tenha havido preocupacdo minima cenaaimensdao intelectual. Igualmente,
parece cabivel supor que a formagdo resultantateguese, das pregacdes, das histérias da
vida dos santos, das artes sacras, das liturglas eelebracdes religiosas diversas, dava um
minimo de atencéo ao intelecto. Da mesma formeccieio que o cristdo fazia, ao tentar
conformar sua vida aos ensinamentos da Igreja examplo de Cristo e dos santos,
demandava uso das faculdades intelectuais: seg gsmamotear, contrapor ou rejeitar o
ensino proposto. Essas suposi¢cdes fazem-se, atpsg@gias para reforcar o cuidado de nao
incorrer em extremismos: seja 0 do ataque cétegja,sda defesa ingénua.

Considerada a relatividade conceitual, pode-smafique uma noc¢éo de integralidade
mostra-se na educacdo e na formacéo geral cr@t& também na direcdo da Igreja. Mas
isso ndo quer dizer que todas as acOes educativativas do cristianismo convergiam
uniformemente para compor uma nocao de educacdgraht seja quantitativa ou
gualitativamente. Em outros termos, é provavel tpis elementos tenham variado em
propor¢cdo numérica e em intensidade. Na otica daopcionalidade, é ponto pacifico a
constatacdo de que, em cada experiéncia, alguas forais valorizados. Além disso, se a
pratica formativo-educacional da Igreja ndo comfigplenamente uma ideia de integralidade

educacional, ndo se pode afirmar que tenha sidoedife no contexto da educacéo na Grécia
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e em Roma, que precederam a educacdo cristd. iReatara moderna conhecer uma
afirmacdo mais explicita da ideia de integralidadsociada a de educacdo, isto é, uma

instrucao integral.

2.3 Educacéao nos Primordios da Modernidade

O século XIV, de acordo com Cambi (1999), pareae sido de turbuléncias,
sobretudo gracas aos conflitos bélicos e a invenedescobrimentos geogréficos. Também,
nessa época, erigiram-se os fundamentos da modédejidue vinham se constituindo para,
entdo, operar uma ruptura radical com a realidadeda da Idade Média, para revolucionar
quase todos os segmentos estruturadores medidgectos geograficos, econémicos,
politicos, sociais, ideoldgicos, culturais, pedagdg; nada ficou incélume. Delinearam-se
novos horizontes para o mundo de entdo; declindaudalismo; nasceu o capitalismo;
ascendeu uma nova classe: a burguesia; impos-s#adoEmoderno; e o movimento da
Reforma e da Contra-Reforma enfraqueceu o poddgrd@m. Dentre outros, esses eventos
foram centrais para construir outra ordem diveesgudla instituida no medievo. A esse novo
contexto estavam subjacentes os movimentos rertestasre humanistas, que se firmaram no
século XIV. De inicio, ante o predominio do mediev®uve um retorno a cultura greco-
romana; logo, os humanistas almejavam retomar é¢incam o que fora construido na
perspectiva dRaideiae dahumanitas.

A ltalia, diz Larroyo (1982, p. 350), foi o “[..Berco natural do Humanismo”; ao
mesmo tempo, seu centro irradiador, primeirameata p Europa e depois as demais partes
do mundo. A lingua e a literatura foram centrai@aconsolidacdo dos ideais humanistas.
Dante Alighieri (1265-1321), ao escreverdivina comédiagm lingua italiana, constituiu
uma lingua nacional e tornou-se o primeiro dosapreribuiram para firmar o humanismo.
Mas € quase consenso entre estudiosos que foiigcanPetrarca (1304-1374) quem
fundou a “[...] filosofia civil e moral do humanisth(CAMBI, 1999, p. 191), aquela que
irradiou a acao de defensores e divulgadores adaasichumanistas, a ponto de haver uma
valorizacdo intensa da Antiguidade Classica, ere@apda lingua e das obras literarias.

A introducéo da cultura classica e as iniciativasapsolidificar e divulgar esse
novo tempo na histéria da humanidade impulsionaaamltura humanista e sua educacéo,
criando centros de cultura e ensino como biblideeaademias e institutos. Também foi
relevante a acdo de papas, principes e pessoas@ddmprovenientes da burguesia, que,

em ascensao, apoiava, protegia e custeana mecenate- iniciativas e pessoas diversas
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ligadas a producéo e divulgacdo dos ideais hunemist educacao foi considerada como
producdo humana que seria meio e instrumento ¢enpara o0 homem constituir sua
humanidade e agir como sujeito ativo. As perspastiteocéntrica e cristocéntrica de
compreensdo do mundo deram lugar ao antropocemirism seja, representaram a
aspiracao existencial mais elevada do “[...] honggra quer ver a si proprio desenvolvido
em todas as suas potencialidades e realizado magl@lalismo de capacidades e de
dimensbes” (CAMBI, 1999, p. 241). Assim sendo, grande o desafio para os ideais

educacionais de entao.

2.3.1 Educagdo no humanismo renascentista

Em sua esséncia, as concepcfes formativdZadieiagrega e ddaumanitasromana
que permearam a educacdo humanista contém duatecstecas marcantes e contraditorias:
significaram o nove- o resultado mais abrangente de um espirito magak@n¢gado em uma
realidade pobre e restrita e foram iniciativas marcadamente aristocréticas, seja,
excludentes e restritivas. Enquanto o primeiro @spéuncionou como questionador e
renovador da realidade dada naquele contexto darihishumana, o segundo ajudou a
restringir, empobrecer e esvaziaretd do primeiro. H4 outro aspecto curiosotambém
negativo e prejudiciat relativo ao desenvolvimento da humanidade.

O humanismo e tantos outros movimentos na hisganigiram como alternativa que,
com o decorrer do tempo, foram se afastando do¢ jpigaeiro até quase exauri-lo de toda a
sua riqueza, util ao processo de aperfeicoamentbuti@anidade. A histéria do homem
concretiza-se sob a regéncia do espirito dialéic@mbora tivesse fei¢cdo aristocrética, o
humanismo, conforme Manacorda (2000, p. 175), pig@ge-se centralmente com os “[...] 0s
problemas do homem e da sua educacdo”. Em outtagrgm “[...] todos os humanistas
apresentaram uma educacao humanistica empenhdttarear o homem enquanto homem’,
e ndo especificamente algum tipo de [...] hab#itagprofissional” (ABBAGNANO;
VISALBERG, 1981, p. 270). Embora com sentidos dspocontraditorios, o renascimento
humanista, ao buscar o novo (a Antiguidade) e afilon negou 0 mundo medieval ao
restaurar e valorizar o que os medievais negararultara classica greco-romana. Foi o fim
de um ciclo historico para iniciar outro que parseg “[...] igualmente longo e talvez

inconcluso, que é geralmente designado como Matkatel’ (CAMBI, 1999, p. 196).
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A educacao vislumbrada pelos humanistas supds one@epcao de formacgéo do ser
humano que tem como uma “[...] caracteristica foret#al [...] [0] facto de ser integral [...]
tender para desenvolver todos os aspectos da pédsmie humana, os fisicos ndo menos do
que os intelectuais, os estéticos ndo menos do acpuaeligiosos” (ABBAGNANO;
VISALBERG, 1981, p. 270). Tal educacédo ndo se tar@ou como enciclopédica, pois “[...]
os humanistas desprezam toda espécie de erudip@tape toda pretensdo de omnisciéncia
sistematica.” Nesse sentido, o retorno as fontesrdaclassica visava ao desenvolvimento
harmonioso de todas as faculdades ou potenciadadmanas rumo a um entendimento
abrangente do universo humano. “A educacao formigtegral do humanismo coincide,
portanto, quase totalmente com o ideal latintn@@anitasprofessado por Cicero e Varrao e
com o ideal grego dpaideacomo podia ser entendido por Platdo.” Se assior,cehtdo a
intencdo de desenvolver igualmente todas as fadeddaumanas para atingir o estagio ideal
do todo harmoniosamente constituido revela “A intfpmia assim atribuida ldarmoniado
desenvolvimento completo reclama talvez mais do mpea o ideal educativo grego, de
preferéncia ao romano” (ABBAGNANO; VISALBERG, 1941,,270).

Embora tenha visdo critica em alguns pontos, talvez a mais realistado
renascimento, Monroe (1988) afirma um dos méritessd movimento: ter restaurado, em
alguns momentos, a concepcao de educacao libgaalocmulacéo foi realizada pelos gregos
e, posteriormente, adaptada aos romanos por C{@amatiliano, Tacito dentre outros, usando
as mesmas definicbes de outrora. Igualmente, etnhece que a formacado ai idealizada,
embasava-se na perspectiva da integralidade, peduaacao tinha como objetivo formar o
homem tendo em vista a sua perfeicdo, preparargioao atuar e participar das atividades
das instituicdes sociais.

Conforme Manacorda (2000, p. 177), os humanistagrdearam a educacéo e o tipo
de escola a época, assim como seus mestres corfosuas rudes e, muitas vezes violentas,
mas, em contrapartida, defenderam tenazmente acerGom o desprezo pela educacgéao
medieval conviviam a preocupacao e o reconhecimgatimportancia da educacdo formal.
Esses aspectos contraditérios influenciaram sobreim@aos renascentistas-humanistas em
sua busca de educar e instruir a crianca de foraia Inumana e mais culta, de acordo com
Manacorda (2000). Como um tipo de sintese das atagsies da historia da pedagogia e da
histéria da educacdo, bem como da contribuicdo wlmathismo- a comecar por sua matriz
italiana—, para a educacdo humana e a constituicdo da g$aopedagogia humanistica,

especialmente italiana, teve seus tratados e ss@das: talvez nenhuma outra época,
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nenhuma outra cultura tenha sido tdo sensivel aoblgmas da formagdo humana”
(MANACORDA, 2000, p. 179).

Em seu berco, a preocupacao dos humanistas coocagéw fez surgir iniciativas de
reflexdo sobre a questdo: para criticar e combateducacdo vigente, surgiram escritos
diversos, dos quais se podiam deduzir concep¢Ogida humanista-renascentista. Além da
reflexdo tedrica materializada em textos escritgfies e projetos diversos objetivaram
explorar concretamente os ideais humanistas, a mgedo trabalho de Vitorino de Feltre
(1378-1446). Esse estudioso ndo deixou nada escni&s foi considerade- até por
contemporaneos como o educador e pedagogo italiano mais imparteatépoca. Talvez
seu feito maior tenha sido defender outra concepedagdgica para a formacdo humana, em
especial no papel da escola.

Contrapondo-se a rigidez e a limitacdo da educatédieval, Vitorino fundou uma
escola cujo nome ja expressava suas concepcoericacéo e ensin€asa Giocosaisto é,

a mansao alegre. Suas ideias e praticas compusenarfeducacao atrativa”, na expresséo de
Fénelon. Para Larroyo (1982), Vitorino tinha coéaecia de seu tempo, pois, mesmo sendo
profundamente religioso, assumiu os ideais humaistconseguiu propor, com serenidade
em um ambiente de agitacdo e conflitos, um prageliecacional a frente daquele contexto.

Cambi (1999), entende que seu ideal pedagdgicoabus@ convergéncia da formacao

humanistica com os principios ético-religiosogdstianismo.

Na visédo de Larroyo (1982), Vitorino concebia gesocupava com a formacéao pelo
prisma da integralidade, preocupando muito com isleodizer de Cambi (1999), seu ideal
pedagodgico contempla a formacdo de um homem gulesanvolvesse completamente por
meio da ginastica, das artes (danca, musica e)casatwivéncia religiosa, exaltando o amor
a Deus e ao proximo. Além disso, procurou fazer tsimabiose” da cultura classica com os
ensinamentos do cristianismo em prol de um estedoudho desinteressado e que primasse
pela formacgdo. Larroyo (1982 apud CAMBI, 1999, [@8)R enfatiza que Vitorino se
preocupou, antes de tudo, com a formagao integrabdhem, pois, para ele, era preciso “[...]
levar em conta as varias caracteristicas e inEsedss alunos”, mediante uma pratica
pedagogica que respeitava o desenvolvimento psiquigradual do discente, bem como
recomendava respeito e afabilidade do mestre eata®laos alunos, pois repudiava 0s
castigos corporais, que, embora comuns na edudacseu tempo, ele s6 os admitia em casos
extremos.

Em sua expansdo Europa afora, o humanismo preepniza Alemanha, uma

educacao a ser conduzida sob influéncieeldguéncia romanaem que se aperfeicoava a
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linguagem e buscava-se a sabedoria; em que stamgsrealizacdo da virtude e da bondade.
O humanismo aleméo valeu-se sobremaneira da invete@mprensa, isto é, os humanistas
aleméaes contaram com um mecanismo-chave da erarmacda impressao tipografica de
textos no momento mesmo em que sua viabilidade dorstatada e difundida para
reproduzir obras da literatura grega e romana.e@rid humanista aleméao efetivou-se sobre
principios cristdos, dai ser comumente denomina&dbuinanismo cristdo. Difusores dessa
perspectiva, os jeronimianesou a Ordem dos Irméaos da Vida Comudmontribuiram para a
educacao formal ndo s6 na Alemanha, como tambénowtras paises, por meio de suas
escolas. Outra contribuicdo importante veio aindaRaddolfo Agricola (1443-1485) e de
Wimpheling (1450-1528). O primeiro valorizava a or@ncia da utilizacdo dos classicos na
educacdo. Ja, o segundo demonstrava ter muito dmidaanto aos principios morais e
religiosos da educacdo. Defendia sob a perspedié&vaim humanismo religioso que o
conhecimento s6 tem validade quando contribui para vivéncia dos principios humanos-
cristaos.

Também relevantes foram Reuchlin (1450-1522) enkoage Roterda (1467—-1536)
dois criticos veementes do que consideravam defeéeducacao de seu tempo: por um lado,
a educacao ainda era embasada em principios aaeeliaval; por outro, era dominada pela
escolastica e peleiceromaniaem sua orientacdo humanista. No dizer de Larrag83),
Erasmo defendia que a educacao intencionada dewéiar-se o mais cedo possivel, ser
adaptada tanto a idade quanto a disposicdo daareaser exercida por mestres que tivessem
uma formacéo completa. Essa preocupacéo com aerdstica da formacao do mestre retrata
0 entendimento de que a educacdo dispensada &ecrimveria ser completa. O papel
desempenhado pelo mestre visaria abranger o ddgemeoto de todas as potencialidades do
aluno.

Na Inglaterra, Thomas More (1478-1535), por meisuwke obraJtopia, fez reflexdes
importantes sobre um projeto de sociedade idealé@dase na formacgéo do individuo. J4, na
Espanha, com um olhar mais pedagdgico, Jodo LuigesVi1492-1540) apresentou
contribuicbes, ao enfatizar a importancia de sesidenar a dimensao psiquica da
aprendizagem. Na Franca, o humanismo processo@isdentamente que nos demais paises;
nem por isso, deixou de contribuir para o campacadonal, em especial com Francisco
Rabelais (1483-1555), também um critico da educdedseu tempo, sobretudo de carater
“formalista e livresco™. para ele, a educacéo deveer mais real e pratica (LARROYO,
1982). Seu pensamento educacional foi exposto neeladsargantua e Pantagruel.

Montaigne (1533-92), outreritico ferrenho da educacdo de sua época, constgi® essa
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educacao — em grande parte dirigida na perspduliveanista — era ineficiente, porque estava
desvirtuada, dado o seu formalismo pedante: alénlivoesca, era desvinculada da vida
concreta e real. Para Larroyo (1982), o ideal dduxcae Montaigne vislumbrava formar o
homem para o0 mundassim a educacéo deveria objetivar a formacadodoem completo,
abrangendo-o no corpo e na alma, para que o0 hongertorsasse apto para a vida,
conhecendo as dificuldades da arte de viver.

Essas observacfes apenas tateiam o vasto terresdudacao tanto na modernidade
como na historia da humanidade, da mesma forma cofan no campo vasto da historia da
educacdo e da pedagogia. E provavel até que ogeatonantos-chave remontem a um
periodo posterior aquele aqui enfocado, mas comfoanconclusdo de Monroe (1988)
compreende-se que mesmo um recorte breve desggedbapensamento educacional seja
atil para entender que as praticas educacionaisrdiscimento assemelham-se aos principios
da ampla educacao humanista ou liberal.

Até aqui, procurou-se fazer um retrospecto histédas bases e dos fundamentos
classicos da tradicdo educacional no ocidentefdPoa das circunstancias, procedeu-se a um
corte historico que parte da educacédo na Gréciggdm estende-se até os primoérdios da
modernidade, focalizando a educagéo sob a pergpduitmanista renascentista. Certamente,
algum leitor poderé perguntar se tal retrospedgwa alguma validade representativa. Outros
poderdo questionar o porqué de se preterir doiwqeEs tdo férteis e mais proximos dos
tempos atuais — 0 moderno e o0 contemporaneo. Assgassivamente, havera de surgir
muitos outros ‘porqués’ de indagacao, reprovacéntred outros.

A principio — ainda no estdgio das idealizacbegneibnava-se abordar de modo
sintético todos os periodos da educacgédo ocidgrateindo-se do seu nascedouro grego até os
dias atuais, entretanto, por uma série de razdetrj-se restringir a abordagem sob uma
Otica humanista renascentista. Quica outros ak&ms se lancem nessa senda exploratoria e
completem de forma mais eficiente e enriqueceddnitha que se almejava percorrer.

A motivacao que direcionou a abordagem deste olietpesquisa, por meio dessa
modalidade, deve-se a algumas razGes que se safidasve procedentes. Por meio dos
estudos realizados, observou-se que se tornou comamo nos estudos que tratam dos
varios aspectos referentes ao mundo ocidental peciéisamente, da educacdo de modo
genérico — remontar sempre aos seus fundamenssiods, quais sejam: Grécia e Roma.

Quanto a educacao e a escola pelo viés da inwdapgali notaram-se quatro atitudes
diferenciadas de abordagem. A primeira refere-akyans autores e estudiosos mais antigos

0S quais procuraram evidenciar principios conceesem integralidade ja presentes na
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educacado Greco-helenista-romana. Dentre eles, cdestse: Abbagnano e Visalberghi
(1981), Larroyo (1982), Giles (1983), Marrou (1990mmbi (1999) e Manacorda (2000).
Uma segunda vertente também reconhece que j&peaiéncia grega, existem mencoes —
em Aristoteles — e até idealizacbes Paideia grega — e posteriormente em Roma — a
humanitas — da perspectiva educacional vislumbpadia prisma da integralidade. Todavia,
focam-se momentos e circunstancias pontuais. Destestudiosos brasileiros que assumem
essa postura, pode-se citar: Aranha (2006), T@6), Coelho e Portilho (2009), Coelho
(2009) e Gadotti (2009). Outros defendem que tabqupacéo € oriunda dos movimentos
anarquistas. Nesse caso, vale mencionar: Gallo2j200oraes (2009) e Mariana (2011).
Finalmente, a maioria dos envolvidos na discus&ssal tematica restringem-se a apontar
como referéncias as duas grandes experiénciaseimasiempreendidas por Anisio Teixeira
com a Escola-Parque na década de 1950, na Balp@; Parcy Ribeiro com os Centros
Integrados de Educacdo Publica (CIEPs), na décalal3B80 no Rio de Janeiro,
respectivamente.

Ao se escolher seguir por esse caminho objetivava@s escrever mais uma histéria
da educacado ou da pedagogia — visto que ja existenos estudos de inestimavel valor —,
mas fazer algo diferente e, ao mesmo tempo, paodor unir as abordagens das quatro
tendéncias ja mencionadas. Por outro lado, ten@strar que os momentos e os fatos
pontuados nessas abordagens sao resultantes ésgm®clesenvolvidos no solo concreto do
existencial-histérico de pessoas e de povos emmaasdiversas aspiracdes, contradicoes e
necessidades.

Hoje, ndo se € dificil reconhecer a afirmacao dsmahn (1991, p. 135) de que, diante
do grande arsenal de conhecimentos e informagOesregaem cotidianamente sobre o
individuo na atualidade, além da complexidade eakenfreado ativismo, cada vez se “[...]
sabe mais sobre menos coisas”. Assim sendo, né&csé dstranhar que, afora os estudiosos,
pesquisadores e especialistas, poucas pessoasnomassque defendem a integralidade na
educacdo — saibam que, no minimo a cerca de dtésiod antes de Anisio Teixeira e de
Darcy Ribeiro, ja existiam algumas idealizacdes ppsulavam uma pratica educacional que
objetivasse contemplar equitativamente todas asrmifes do ser humano.

Acredita-se que ger sié importante que se tenha um conhecimento maiéuaqolado
sobre o assunto. Entretanto, em se tratando dalexicigde e da relevancia de um projeto
educacional e de seus desdobramentos e conse@jénoiasidera-se de fundamental
importancia o revisitar as experiéncias ja efetdgad Uma vez ciente de que tanto as

experiéncias passadas, bem como as do porvir faaet® da histéria, torna-se procedente
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atentar para frase do escritor uruguaio Eduardea@a (1989) de que a histdria é um profeta
gue volta seu olhar para passado para conheqgédstiona-lo, a fim de vislumbrar o futuro.

A partir dessa perspectiva, € importamfatizar que apesar das diferencas tanto no
aspecto temporal quanto contextual, as experigpassadas tém muito a ensinar. Se por um
lado, elas representaram tentativas de respondderasndas sociais de seus respectivos
contextos, por outro, simbolizaram um estagio dedugdo e maturidade, todavia, por uma
série de fatores, ndo conseguiram subsistir. Meassim, foram validas, quer seja pela
contribuicdo em seu tempo, quer seja pelos maleaaentos que legaram para a posteridade.

Ao fazer esse retrospecto, pretendeu-sessaltar que tais experiéncias foram
momentos importantes em seus processos histORoosoutro lado, buscou-se enriquecer e
ampliar o entendimento sobre a integralidade naagio. Para substanciar esse intento,
apoiou-se em Savater (2005, p. 141), quando aortamsobre as acdes educativas desde os
povos pré-histéricos até a contemporaneidade,lt@ggee ndo se tratou apenas de uma mera
transmissao de conhecimentos e préticas, poisrabhém se contemplava “[...] um ideal de
vida e de um projeto de sociedade”.

Dessa afirmacdo depreende-se que deaf@mpla e pouco perceptivel existem
elementos de integralidade em todo um processoatdoc Todavia, em relacdo ao que se
denomina de momentos pontuais, tais elementos cGgrarenais nitidamente e, em maior
namero, 0 que se leva a supor que a integralidadevslencia de forma mais estrita e
constatavel, sendo que seu grau de proporcaoderan contexto para outro.

Nessa primeira parte deste trabalhocysou-se mostrar a origem e os fundamentos
da formacdo do individuo sob a otica da integrdiddNa segunda parte que ora se inicia,
procura-se tratar, de modo mais especifico, didaele brasileira, objetivando que tal
estudo venha de alguma forma contribuir para gu®ssiga, apesar de horizontes instaveis e
fugidios, vislumbrar e efetivar um projeto que plisite novos tempos para a educacao
brasileira, inUmeras vezes, lembrada e valorizadaaeria e nos discursos eleitoreiros, porém,

tdo instrumentalizada e esquecida na praticaiand
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CAPITULO 3 — ALGUNS PRESSUPOSTOS HISTORICO-LEGAIS DA EDUCACAO
INTEGRAL NO BRASIL

Oque se denomina educacao (formacao) completa/amit@gde soar como novo e
estar em voga, com um sentido de inovacdo educalcidas hd quem a veja
como algo derivado do pensamento educacional ren#ista, isto é, da educacéo
proposta segundo os referenciais iluministas. @mia educacional brasileiro prevé este
tipo deeducacédo que, enmm plano mais abstrato e conceitual, associa-sedenodo
geral,a uma experiéncia educacional que consiga abraioges as dimensfdes do ser
humano, a “grosso modotrata-se hoje da atividade escolar discente e dean turno
de, no minimo, sete horas. E se ha quem veja espagia de ampliacdo do dia letivo
como um fenbmeno novo no Brasil, hd também aquegles apontam suas origens as
experiéncias de educacao realizadas pelos jesltaginda, h4 os que reconhecem as
reflexdes de muitos intelectuais-politicos e potitintelectuai¥’, cujos ideais
republicanos incluiam educar macicamente a popalag&diante iniciativas da segunda
metade do século XX, como centrais para tracaragttiria da educacdo integral no
pais.

Todavia, é provavel que a ampliacdo do dia letiviWia seja elemento estranho a
cultura escolar (valores, crencas, costumes, sishetic.) do pais nos dias atuais. Mesmo
gue a presenca em tempo integral, em espacos es;alamonte a praticas educativas do
periodo colonial, trata-se de um passado educdciondanto remoto, além disso, pesa o
fato de que tal pratica ndo parece ter sido memasmium a maioria dpopulacdo do que
o fora a propria educacdo até as primeiras décddaséculo XX. Afinal, mesmo as
manifestacdes de um projeto de escola integral margante como o de Anisio Teixeira
ocorreram em um periodo no qual mais da metadepal@cao ainda era analfabeta — néo
por acaso, 0s anos 50.

No dizer de Nagle (1974, p. 63):

'3 Conforme Paiva (2003), aqueles que se interessamanesolver o problema da educagéo nos anosiinitaa
Republica podem ser chamados de profissionais ueagélo, ndo se trata de professores propriamente-¢i
sobretudo os responséaveis por reformas educacidoaisnos 20 —, mas politicos que buscaram conhecer
aspectos mais especificos da educacdo quais sejamdelacdo dos sistemas educacionais; qualidade da
educacéo; dimenséo psicoldgica do processo estaniéei administracdo educacional escolar etc. D&fen
uma pedagogia de base tedrica contemporanea paeegcola funcionasse bem, é nesse contexto gagrge
no pensamento pedagdégico brasileiro o ideario dal@&sova e da tecnificacdo da acdo pedagdgica.
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A década dos vinte herdou, do decénio anterioamaldira de luta contra o
analfabetismo. Os dados levantados pelo recenséandmn 1920, as
discussbes e os estudos resultantes da confes@ix@ o ensino primario de
1921 e o constrangimento que dominou o ambiente&itegp em 1922,
guando, a0 mesmo tempo em que Se procurava conemopameiro
centendrio da independéncia, pesava sobre a nagaocota de 80% de
analfabetos- conforme célculos da époeatransformaram o analfabetismo
na grande vergonha do século, no maximo ultrajerdepovo que vive a
guerer ingressar na rota da “moderna civilizacao”.

A concretizagdo da educacado integral esteve a nocéegimes e mudancas de
governo em sua historia mais concreta, isto €, dmismentada — aquela que se desenrola, a
partir do século XX. No século XXI, pode ser que fwwncretizacdo se sujeite a outros
entraves como o despreparo material e funcionakseslas para receber alunos por mais de
cinco horas diérias. Essa realidade demanda a facwude uma politica governamental que
garanta a sustentacao financeira e a continuidadaerajeto a ser implementado. Diante do
atual contextoparece certo acreditar que a situacao tal commsenga tende a nao durar,
Ou seja, espera-se que 0 governo, por meidMduostério da Educagdamplemente um
projeto nacional capaz de preparar as escolas € estauturas tanto humanas, quanto
materiais.

A presenca discente na escola nos periodos matetivespertino impacta nas
dimensdes que a envolvem: o cotidiano, a atividisigente e docente, o0 espago, 0S sujeitos e
0s objetos; ou a formacdo docente, talvez aindantadla pela I6gica do turno Unico, ou as
relacbes entre escola e familia, docentes e pais, gfilhos. Ainda assim, a dindmica da
politica educacional e 0 modo como o processo claadge tempo integral acontece apontam
para uma demanda por leituras histéricas Uteici@dtasle uma histéria mais abrangente e
coesa das vicissitudes e virtudes, dos avancas eetirocessos, dos resultados e fracassos
das experiéncias pretéritas de educacéo integral.

Neste capitulo, objetiva-se identificar as basesfgandamentam as ideias e os ideais
da integralidade na educacdo, bem como oferecaidiab para reflexdes que possibilitem
esclarecer a diferenca entre educacéo integraldooaedo de/em tempo integral. Também
tenciona-se oferecer elementos que contribuam sideim discussbes atuais sobre a

educacao integral no Brasil.
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3.1 Ideias e ldeais de Integralidade

Estudiosos da educacdo apontam que a classe deensempre usufruiu de uma

educacao em tempo integral. Nesse sentido, vala@e® seguinte posicionamento:

[...] os colégios jesuiticos do periodo colonianerde tempo integral; os
colégios e liceus onde estudava a elite imperahete tempo integral e, na
maioria das vezes, internatos; 0 mesmo pode-se dizegrandes colégios
da Republica, dirigidos por ordens religiosas ou empresarios laicos
(GIOLO, 2012, p.94).

Contudo, convém dizer que, segundo informa Rib€@00), o Ratio studiorum
esteve presente em um plano educacional da Conapdeliiesus, posto em prética de 1599 a
1759, para catequizar e instruir tendo em vistaopgsito da Coroa portuguesa de aculturar
sistematica e intensivamente os indigenas, seguaidoes espirituais e morais da civilizacéo
ocidental e cristd para consolidar de vez a coémdia. Apesar dessas e de outras criticas
pertinentes, a educacdo oferecida pelos padresodgd&hhia de Jesus, durante os séculos
XVI e XVII, foi o unico ensino formal existente, rrasil, até meados do século XVIII.
Entretanto, esses propositos deixam entrever poumgusulos com 0s pressupostos de
educacéo integral, pois o plano visava catequigandigenas, a fim de torna-los mais déceis
e aptos ao trabalho, assim como instruir desceeslela colonizadores para compor uma elite
intelectual que pudesse trabalhar, segundo preaeligiosos do catolicismo.

Marcilio (2005, p. 3) corrobora com esta afirmagéabservar que este tipo de ensino

era altamente elitista,

s6 atendendo a uma infima camada de jovens brapomgrietérios, de

familias da elite colonial, além de introduzir nagmeiras letras e no
catecismo elementar as criancas indias das aljesagtas. Plasmaram
geragdes, que foram se estendendo aos mesticosoBra mestigos letrados
iriam formar a incipiente e restrita super estraia sociedade brasileira.

Com o Alvara régio de 28 de junho de 1759, queisaac expulsdo da Companhia
de Jesus do Brasil e decreta o fim do monopdélierksino jesuitico, foram criadas as aulas
régias de latim, grego e retdrica, com novos méoelanovos compéndios subsidiados,
diretamente, por Portugal. Esta mudanca estaveormais centrada na preocupacdo com a
formacdo de pessoas que dessem suporte as novasapa@sministrativas comandadas por

Pombal do que com a ampliacéo da formacao do suis, “[...] a habilidade em falar e
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entender latim era uma condigédo para qualquericames setores dominantes da sociedade:
na igreja, na medicina e no mundo juridico” (MAR@_2005, p. 20).

Nas ultimas décadas do século XIX, a sociedadeldiraspassou por importantes
mudancas, principalmente, em sua estrutura ecoadensocial, em decorréncia da transicao
da realidade rural-agricola para a urbano-comeiiahte da franca expanséo capitalista, na
Europa e nos Estados Unidos, o Brasil sente-selsmopado tanto pelas exigéncias internas
como também externas na busca do desenvolvimemtocdhsequéncia do processo de
modernizacdo em curso, também a questdo inteleétoalocada em evidéncia. Conforme
Ribeiro (2000), o liberalismo e o cientificismo sédstos como 0os caminhos que conduziriam
a nacao ao desenvolvimento, j4 presente, nos pavdlesados.

Nesse contexto de efervescéncia, a educagdtaécemo um importante possibilitador
do desenvolvimento e da modernizacdo do pais. Qesmosta aos anseios e demandas
daquele momento histérico, foi langcada, por mei®doreto n° 7.247 de 19 de abril de 1879,
a Reforma Lebncio de Carvalho de viés liberal. Naliae de Fernando de Azevedo (1963),
esta se constituiu em uma iniciativa inovadora.ava a sua vigéncia foi por pouco tempo e
com poucas influéncias concretas. Sobre essa quéstiiro (2000, p. 66) afirma que: [...]
alguns de seus principios ficam dependentes daag#o do Legislativo, aprovacdo esta que
nao chega a ocorrer. Mesmo assim é difundida eelgupoucas) consequéncias praticas
acontecem

De acordo com os objetivos desse estadoossivel vislumbrar ainda no Periodo
Imperial elementos e concepcdes de escola de temegral, bem como de educacado
integral. Na reforma Lebncio de Carvalho pode-stealar aspectos referentes a estas
guestdes: [...] em sintese, a analise da reformdadie de Carvalho, nos permite inferir que
h&d uma associacdo entre educacéo integral e adplda tempo escolar, no caso, 6 (seis)
horas diarias para os jovens com dez anos ou B@SATO; COELHO; MENEZES, 2011,

p. 279).

Ainda sobre essa tematica, € interessantecadesaapostura de Lebncio de Carvalho
expressa no Artigo 7° de sua reforma. Ali, deteaasi@ que nos distritos de um mesmo
municipio sejam criadas pequenas bibliotecas e ususscolares. Ao se considerar a extensao
do tempo escolar — e como consequéncia o aumerdscplinas —, deve-se levar em conta
também a ampliacdo do espaco educativo. Deduzesesga preocupacdo advém da adocao
naquele contexto da&it¢des de coisasbumeétodo intuitivop qual propugnava dentre outras
acOes, passeios e visitas. Apesar das difereagdextuais, € possivel inferir que os ideais de

Lebncio de Carvalho assemelham-se a uma dentréris \concep¢des de escola de tempo
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integral e de educacéao integral na atualidad® que nos parece, trata-se da concepc¢édo mais

aceita—.

Na vigéncia da Reforma Lebncio de Carvalhofaome Souza e Bonato (2009, p.
114), no plano tedrico e legal, o pensamento deBRArbhosa deixa entrever uma concepcao de
escola de tempo ampliado e de educacéao integrgbakrer “Reforma do ensino primario e
véarias instituicbes complementares da instrucadigaib que esse jurista apresentou ao
plenario da Camara de Deputados em 1882, ele rstaige sobre a tematica da integralidade
na escola e na educagao. Lourenco Filho (20013)peftera essa afirmacgéo, ao afirmar que

Rui Barbosa defendeu uma educacéo ndo apoiadaragianal e no logico.

Por isso a metodologia a que deveria tender sgegral, como integral € a
sua pedagogia. Nesse sentido, 0 seu pensamenititet&a nestas poucas
palavras: “Toda reforma sincera, em matéria escalapende de trés
modificagBes cardeais no organismo do ensino, deguiémeiro momento

de sua fungd@o educadora: a introducéo na escalalti@a fisica, da cultura
cientifica e da cultura artistica”.

A exposicdo do pensamento de Rui Barbosa precegeaamacédo da primeira
Republica, em 1889. Apesar de seus pareceres nefo $&lo aprovados, as ideias ali contidas
referentes a educacao integral expressa na dégesaintroduzir na escola a cultura fisica, a
cultura cientifica e a cultura artistica, segundoza (2000, p. 14) — jA eram um principio
presente no império por influéncia de Spencer, enabra publicada em 186Educacao
intellectual, moral e physica

Um exemplo concreto da existéncia dessa concepg@autacdo integral tanto antes
como depois da Proclamacédo da Republica em 1889e@p no estudo desenvolvido por
Souza e Bonato (2009), sobre o Asilo de Meninos/&@leks, cuja fundacdo ocorreu no ano
de 1875, no Rio de Janeiro, por meio do Decreta.8®9 de 09 de janeiro de 1875, baixado
pelo Ministro do Império, Jodo Alfredo Corréa d@lira. Os diversos regulamentos que
regeram o seu funcionamento estavam embasadotade: teducacgéo intelectual, artistica e
fisica — quanto a questdo moral subentende-sesfa@stava presente em todas as atividades
ali desenvolvidas.

Conforme as reflexdes daquele momento, e ja nm@&@%da Republica, por meio do
Decreto n° 15 de 12 de fevereiro de 1894, passeer @enominado Instituto Profissional.
Nesse mesmo ano, o Plano de Estudos é reorganigadando mudancas no ambito

administrativo e pedagdgico, por meio do Decret@hde 29 de dezembro de 1894 que
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baixou um novo Regulamento, estabelecendo em s#égoAi® que aquela instituicao
ofereceria aos alunos “[...] a educacao fisicalastual, moral e pratica” para o exercicio
profissional. Em seu Artigo 2°, enfatiza que o mosera “[...] gratuito e integral” (SOUZA;
BONATO, 2009, p. 123).

Focalizando seu estudo, a partir do século XX, PH#88) entende que a questdo da
extensdo do periodo escolar diario, visando orga@izducacédo brasileira e atingir um maior
namero da populacdo, remonta o inicio desse séQulautor afirma que, nas discussodes
iniciadas na década de 1920, apesar de ndo apateceraneira explicita a questdo da
integralidade, pode-se dizer que contribuiram pgardo. Por isso, ele afirma que, “[..]
aparecem ai os primeiros elementos geradores daguicada de cinqlenta, delinear-se-ia
como uma proposta de educacao em periodo intdgr@RO, 1988, p. 189).

Igualmente, Nagle (1974) reconhece ufnidnde século efervescente na sociedade
brasileira republicana. Entretanto, para ele, csiBeanda se organizava como nagao sob 0s
principios republicanos, quando varios grupos e imentos, representando correntes de
pensamento variadas — socialismo, anarquismo, nadigimmo, nacionalismo, catolicismo,
tenentismo, modernismo e integralismo —, manifestage na tentativa de demarcar territério
nos embates politico-ideolégicos. Também, o candpeacional foi alvo de intensa disputa,
conforme, pode-se ver, na sequéncia.

Com efeito, Coelho e Portilho (2009, p. 94) elendts#s segmentos que procuraram
marcar presenca sob a bandeira da educacéao inpageatlisseminar seus ideais e projetos de
sociedade, fundamentados em suas ideologias efesadde seus interesses. Embasadas no
estudo de Cavalari (1999), Coelho e Portilho (265@m o movimento integralista, que, na
década de 30, apresentou um sentimento de cunimnabsta em sua defesa da educacédo
integral como instrumento ideoldgico. Tal movimedé&iendia “A idéia da@ducacao integral
do homem integral(CAVALARI, 1999, p. 46). Em relacdo ao ideal derrhacdo escolar,
verifica-se que “O verdadeiro ideal educativo éue ge propde a educar o homem todo. E o
homem todo € o conjunto do homem fisico, do hometeldctual, do homem civico e do
homem espiritual” (AIRES, 1959, p. 75).

Também a corrente socialista preocupou-se em sdestan de diversas formas, seja
por meio da divulgacdo de suas teorias, como tamb¥giantando projetos concretos. Em
uma linha anarquista, empreenderam-se varias tinesaem prol de uma educacdo na
perspectiva libertaria. Cabe citar, nesse cass, @@mplos referentes a “[...] criacdo de duas
escolas modernas em Séo Paulo [...]" cujo modelm éf...] as modernas escolas de Ferrer y

Guardia”, criadas na Espanha. Valente (1994, p.) Z60atiza que tais escolas “[...]



61

defendiam o Ensino Racionalista, propunham uma peéagogica voltada para os interesses
dos explorados”. O segundo projeto refere-se a disidade Popular, instituida no Rio de
Janeiro em 1904 e que, por fatores desconheci@odunou por pouco tempo (COELHO;
PORTILHO, 2009).

Segundo Valente (1994, p. 260), em 1910 foi fundaddniversidade Popular de
Piracicaba. Ainda segundo esse autor, a revistacAl&, de 1910, apresentou um programa a
ser desenvolvido em que se demonstrava “[...] agugacao em unir a formacao intelectual
com a preparacdo para o trabalho, o desenvolviméisioo e o0s sentimentos de
solidariedade”. Também foi manifestada a criagdoud® ‘escola pratica doméstita
objetivando preparar as mocas para os afazeresstioa® O referido programa, segundo o
autor, seria colocado em préatica por meio de aded diversificadas, tais como: “[...]
conferéncias, aulas, concertos, bibliotecas, teatroar livre, festas e fogos populares”
(VALENTE, 1994, p. 260). E importante pontuar arraticdo de Ghiraldelli Jr. (2007),
segundo a qual, nos anos de 1910, a Igreja Caticaextrema flria procurou bloguear a
disseminacéo dos ideais pedagogicos libertarios.

Igualmente, a corrente liberal despontou, sobretpoiomeio do movimento da Escola
Nova. Essa perspectiva educacional fortaleceu-pés @ Manifesto dos pioneiros da
educacaplancado em 1932. Esse documento surgiu da imaide um grupo de intelectuais
de matizes ideoldgicas diferentes que desejavadaiaja construir a na¢do via educacgao.
Também chamado movimento escolanovista, teve camorepresentante central Anisio
Teixeira, que, seguindo principios filoséfico-pedigigos de John Dewey — expoente desse
pensamento educacional nos Estados Unidos no s&ule, defendeu e se engajou na
construcdo de uma nova educacao para o pais.

Ghiraldelli Jr. (2007, p. 47) entende que, nos anosa, nas discussbes e projetos
sobre os rumos da educacao brasileira, prepondergquatro segmentos tanto pela questao
politica, como pela intelectual. Ele os denomina‘[dg] ideario liberal, ideario catdlico,
ideario integralista e ideario comunista”. Aindgwwedo o autor, 0s que mais se destacaram
tanto nos embates tedricos, como na apresentagéojdeos, foram os liberais, os catolicos e
os integralistas.

Um dos grandes expoentes catdlicos foi Alceu Anmidma, conforme Ghiraldelli
Jr. (2007, p. 61-62) segundo o qual somente egpensento tinha uma pedagogia que
apresentava uma “visao integral da educacao”. Adénduras criticas ao escolanovismo,
Alceu Amoroso Lima incumbiu-se de explicitar a pgagia catdlica, denominada de

“pedagogia integral”’. Essa pedagogia seria deseitloem trés momentos: da educacao, da
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instrucdo e da cultura, abrangendo toda a existéhaiindividuo, possibilitando-lhe uma
formacao completa, uma vez que trabalharia os asp#sico, intelectual e moral.

A Constituicdo de 1934 contempla a questdo daralidgde na educacao, ao dispor
em seu Artigo 150 — Paragrafo Unico. Quando trateedponsabilidade do Estado para com a
educacédo, afirma que serd oferecido: “ensino praméntegral gratuito e de frequéncia
obrigatdria [...]". Igualmente a questéo retornaluwastituicdo de 1937. A diferenca é que, ao
Estado, cabe a funcdo de colaborador principal utasidiario, ja que a responsabilidade
educativa foi atribuida a familia. O Artigo 125mbe que “a educacéo integral da prole € o
primeiro dever e o direito natural dos pais”.

A parte essas manifestagBes, indicativas de um w@egichento gradativo da
concepcdo de educacdo integral, outras iniciatdasmatizes variadas aconteceram, a
exemplo de um projeto do escritor Mario de Andrauhre 1935 e 1938. Segundo Cavaliere e
Gabriel (2012), tal projeto criou os parques infna cidade de Sdo Paulo, que buscavam
oferecer uma educagéo nao escolar para criancases)

Na esfera oficial, nos anos 40, iniciou-se o precede criacdo das escolas técnicas
como forma de suprir necessidades impostas por ais1 g@nda se estruturando politica e
economicamente. As Leis Organicas do Ensino (Destleti 4.073/1942 e 9.613/1946)
criaram as escolas técnicas industriais e as estgaicas agricolas.

Ainda assim, pode-se dizer que a educacao integealescola em tempo integral
ficaram restritas ao debate e a poucas experiémuigiicas de alcance localizado. A
experiéncia de mais projecao — o marco referedeisliniciativas de educacao integral — foi a
EscolaParque, idealizada e construida por Anisio Teixeieadécada de 50, em Salvador

(BA). Segundo Gandini (1980, p. 11), ele € uma fiagras mais polémicas na historia
recente da educacdo brasileira. Para Farhat (19821), Anisio € o “[...] maior dos
educadores brasileiros”. Também uma carta de reutdagéo de Monteiro Lobato a Fernando
de Azevedo refere-se ao “[...] nosso grande Anisigeira, a inteligéncia mais brilhante e o
maior coracdo que ja encontrei nestes ultimos a®sminha vida” (LOBATO apud
GUIRALDELLI JR., 1966, p. 44). Até Saviani (2007, p), tantas vezes critico do
escolanovismo, declara: “[...] rendo aqui minha bBoagem ao grande Anisio Teixeira, que se
empenhou, por todos 0os meios, na luta em defesadeescola publica de qualidade aberta a
todos os brasileiros indistintamente”, confirmandosua importancia e influéncia na

estruturacdo mais recente do processo educaciaslero.
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O envolvimento pessoal e direto de Anisio com aaciio comecgou, quando de sua
nomeacdo, em 1924, para a direcdo da InstrucdaocRda Bahia e foi até sua morte, em
1971. Nos anos 20, quando ele inicia sua insergi@ampo educacional, ocorreu uma
efervescéncia tal que levou Nagle (1974) a apantmtusiasmo pela educacédo: a crenca de
que a multiplicagdo das instituicdes escolares disseminacdo da educacdo escolar
permitiriam incorporar macicamente as camadas pogslindo s6 a escola, mas também ao
progresso nacional e, assim, situar o Brasil nardaondas grandes nacdes do mundo. Trata-
se do Centro Educacional Carneiro Ribeiro, inawtem outubro de 1950 e ativo até 69. A
construcdo da obra foi concluida em 1964, mas sprédio que serviria de moradia para 5%
dos alunos em situacdo critica e que néo tivessede morar. Em seu aspecto fisico, o
projeto supunha um complexo que englobava a sedendeada de escola-parque e mais
quatro unidades em bairros circunvizinhos, as “EBsecdasse”. Na obr&Jma experiéncia de
educacdo integralEboli (1983) descreve em detalhes esse empreenthinque se tornou o
marco inicial da implantacdo da escola em tempegmal com educacdo integral e que
lograva ser um exemplo modelar para reformar aagdiccem todo o pais.

ApoOs a auséncia de projetos concretos — em pantesgusa da ditadura militar —, na
década de 1980, outro projeto foi implementadaniéo na cidade do Rio de Janeiro, depois
em outros municipios fluminenses. Eram os Centrieggtados de Educacéo Publica (CIEPS),
idealizados por Darcy Ribeiro e criados sob suadsmcéo. Pretendia-se oferecer educacéo
integral em tempo integral, sobretudo, a crian@sodais carentes e em situacao de risco;
também proporcionava servigos assistencialistas shg.

Em 1990, o presidente Fernando Collor, apoiadd_ponel Brizola, entdo governador
do Rio de Janeiro, adotou o projeto inicial, mudab@s pontos: a cobertura — nacional; a
énfase — mais assistencialista; e o0 nome — Cemitegrados de Atendimento a Crianca
(CIACs). De cinco mil unidades previstas, o govefiederal construiu 200, pois o presidente
foi deposto, apds um processoi@eachmen{l992). Assumido pelo vice-presidente, Itamar
Franco, o governo brasileiro retomou 0 projetocemo 0 governo anterior — alterou o nome,
agora para Centros de Atencéo Integral a CriangdG€). O projeto no Rio de Janeiro
recebeu duras criticas provenientes tanto dos npeidtscos, dos ambientes académicos, de
parte dos meios de comunicagdo e de setores dedadei civil. Dentre as muitas criticas,
destacam-se a questao dos custos financeiros;jets/ob eleitoreiros e a grande énfase dada
a questdo assistencial. Em decorréncia das criécda descontinuidade, em virtude de
mudanca de governo, aos poucos nao sé desvirtoao principalmente sendo desativado

em quase sua totalidadem 1994, foi encerrado sem concretizar plenam&udse metas; em
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ambito nacional, as atividades terminaram defiaitiente em 1995, também sob as mesmas

criticas, especialmente de educadores.

3.2 Novos Horizontes para a Educacao IntegralaeEscola de Tempo Integral

Tomando como referéncia os projetos anteriores msggrando na experiéncia de
Méario de Andrade, a prefeitura de S&o Paulo creon,2002, o projeto Centro Educacional
Unificado (CEU), cujo objetivo € proporcionar nad isstrucdo, mas também atividades
recreativas e esportivas. Cada unidade contém @spagquipamentos franqueados também a
comunidade, inclusive aos finais de semana.

Apoés o lancamento do projeto CEU, ndo houve ouirdativa com as caracteristicas
e preocupacgles de “grande, mega ou farabnico"tiamjeimpingidos as trés experiéncias
anteriores. Mas uma leitura mais apurada em jgrmaigstas, pesquisas diversas, dentre
outras, permite constatar um “novo” contexto em sgiefetivam experiéncias e perspectivas
educacionais, sob o ponto de vista do tempo inteigrantegralidade, conduzidas de formas
variadas. Em relacdo ao tempo escolar integralpBg@009) externa sua leitura do contexto
atual, isto é, dos “outros tempos”, dos “novos tesipcujo debate supde uma "batalha” por
outra educacao que preveja ndo sO a questdo do tetegral na escola, mas também — e,
sobretudo — a educacao integral. Segundo eld:d[discusséo de tempo integda hoje ndo
€ a mesma do passado. S&o outros tempos, outrisagra&om outros nomes e outras
experiéncias, baseadas em outras visdes de edu€¢@gdOTTI, 2009, p. 97). Com efeito,
para melhorar a educacdo até entdo oferecida,stsrge publicos veem-se obrigados — por
forca da legislacdo vigente, sobretudo a Consfituie a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional — a buscar alternativas parailizeab mudancas e obter resultados
positivos. O quadro atual revela o novo “arranja’gestao educacional e implementacéo de
projetos e, em um sistema de parceria, 0s entesragas partilham incumbéncias e
responsabilidades; enquanto ao governo federal: @alegislacdo basica — diretrizes —, 0
financiamento e a “fiscalizacéo”. Ja, o DistritalBral, os estados e municipios incumbem-se
de elaborar, implantar e administrar os respec{iwogtos.

A década de 2000 € o marco temporal destes nongmtepara a educacao brasileira
na busca do tempo integral da integralidade. O d¥#nib da Educacdo (MEC) tem
empreendido eventos diversos para delinear um tprgélido e consensual que seja
referéncia norteadora para as experiéncias edunzasiatuais e futuras. A fim de ampliar as

prescricdes da Constituicao Federal de 1988, dadkeDiretrizes e Bases da Educacgao
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(LDB/2006) e do Estatuto da Crianca e do Adolesc€RBCA), foi instituido, em 2001, o
Plano Nacional de EducacfleNE) (Lei 10.172, de 9 de janeiro de 2001), quenpavancos
como: educacdo integral para educacdo infantil acagfo fundamental; ampliacdo
progressiva da jornada letiva diaria para atingiga horaria minima de sete horas; incentivo
a abertura da participagdo das comunidades nadadascola, sobretudo na gestdo. Essa
participacdo precisa acontecer de modo organizaatinetido pela legislagcdo por meio dos
conselhos escolares.

Além do PNE, o governo criou o Fundo de ManutenedBesenvolvimento da
Educacdo Basica e de valorizacdo dos Profissia@aiBducacdo (FUNDEB) para custear as
propostas de politica educacional e implementauraeato da jornada do tempo escolar.
Aprovado pelo Congresso Nacional em 2007, esseofanbstituiu o Fundo de Manutencéo e
Desenvolvimento Fundamental e de Valorizacao doidigp (FUNDEF), criado em 1996.

Ainda no que concerne as legislacdes, 2007 foi nnraarcante. A Presidéncia da
Republica instituiu o plano de metasmpromisso, Todos pela Educacao, via Decreto 6.094
de 24 de abril de 2007. Esse plano regula a uro8cedtes federados, envidando esforcos e
buscando colaboracdo das familias e da comunidade melhorar a educacdo basica.
Também foi assinada a Portaria Normativa Interrtenis 17, de 24 de abril de 2007, a qual
criou o programa, Mais Educacdo, para “fomentarédmcacédo integral para criancas,
adolescentes e jovens, por meio da oferta de atlesl diversas, sobretudo aquelas de cunho
socioeducativas para aproveitar o contraturno dal@sOutro documento importante foi o
Decreto 6.253, de novembro de 2007, que regulaNCHEB.

Dentre outras disposicoes apresentadas nesse duoymleama a atencédo o Art. 4°,

que clarifica o que se entende por tempo integral:

Para os fins deste Decreto, considera-se educasimalem tempo integral a
jornada escolar com duragéo igual ou superior @ lsatas diarias, durante
todo o periodo letivo, compreendendo o tempo tpti@l um mesmo aluno
permanece na escola ou em atividades escolaresrvatle o disposto no
Art. 20 deste Decreto (BRASIL, 2007).

Pelo visto, esse decreto estabeleceu a carga ddeéivia diaria minima para que a
jornada escolar seja classificada como integramifetse a possibilidade de varia-la entre os
projetos distintos, porém so a partir do teto monanhestabelecido.

Com énfase na integralidade da escola e da edycacBecreto 7.083, de 27 de
janeiro de 2010 reforgcou a importancia do progrdas Educacédo. O Paragrafo Primeiro do
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Art. 1° contém o entendimento de tempo integradseola deve ofertar uma jornada diaria
com duracdo minima de sete horas ou acima diss@e@§undo Paragrafo prescreve o
desenvolvimento de atividades diversas e 0 usedesos e métodos pedagogicos distintos.
Ja, de acordo com o Terceiro Paragrafo, as atiegladucativas nao precisam ficar restritas
ao ambiente escolar; enfim, 0 documento apontaparid@ncia e necessidade de se trabalhar
em parcerias com 6rgaos ou instituicbes locaisaViag tudo isso deve ser realizado sob a
orientacdo pedagdgica da escola.

Os diferenciais do projeto em execucao, relatiassamteriores, sugerem que este nao
foi pré-concebido; resta apenas aplicar o queptanaejado. Na concepcao vigente, tudo deve
acontecer em um processo que seja construido adiadé&/ma retomada de fatos afins,
desdobrados desde o inicio da década de 2000, anz$t: enquanto se analisavam
experiéncias passadas e outras em curso, planepyamutras acdes e diretrizes para
alavancar e ampliar ainda mais o processo. Os timvemtos estatisticos mostram que, do
inicio da década passada até o presente, cresasrtantativas de implantar experiéncias de
escolas de tempo integral nas redes municipaitadiess de ensino.

De fato, pode-se afirmar que houve avancos impgaMas ha muito, ainda, o que
fazer. Com o decorrer do tempo, a realidade impbs® demandas em razdo de numerosas
transformacdes, enquanto a educacéo ficou estagissia afirmacéo condiz com a visao de
Arroyo (2012, p. 34) para quem 0s programas indti nos dltimos tempos em prol da
educacao integral — “[...] Mais Educacéo, Escoldeimpo Integral e Escola Integrada [...]" —
podem ser interpretados como: “[...] tentativasliter de respostas publicas a mais de trés
décadas”. O autor espera que tais iniciativas flamem a educacéo brasileira, mas defende
uma mudanca na natureza dos programas para queeseitados sejam, de fato positivos.
Tais programas devem se transformar em politicabgas, de Estado.

A preocupacao externada por Arroyo € procedenis, pa realidade brasileira e em
especial na educacgdo, por conveniéncias politicagyes de interesses, costumeiramente
diante de um quadro de evidente marasmo ou inefigé adota-se os tradicionais
“modismos” ou algum artificio com o intuito de calau ou maquiar o fato em questéo.
Diante disso, € que o autor alerta quanto a impiagéo dos programas educacionais: “[...]
toda atencdo é pouca, nada seré inocente, nem\obtale pedagodgica quando a disputa €
politica” (ARROYO, 2012, p. 38).
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3.3 AEscola de Tempo Integral e a Educacéao Integral

No Brasil, a tematica sobre a escola de temporaitega educacao integral — apos os
projetos concretos de Anisio Teixeira com a Es&aeque na Bahia, na década de 1950, e
de Darcy Ribeiro na década de 1980 com os CIEPsRinode Janeiro — sofreu um
arrefecimento. No entanto, a partir da década d80,1%®sse tema tem avancado,
paulatinamente, em nivel tedérico por meio de estugesquisas e diversos eventos com
discussédo e debates. Também no campo do concretosérie de experiéncias vem sendo
executadas pelos poderes publicos, bem como persds instituicbes e segmentos da
sociedade.

A partir dai, € importante explicitar o que sigréfiessas duas modalidades educativas
que, ha bastante tempo, estdo presentes na edumasileira. Todavia, ainda existe uma
série de confusdo principalmente quanto ao enterdon sobre educacdo integral.
Comumente, ha uma compreensao equivocada, seguqdal,aa escola por ter sua carga
horaria estendida, esta oferecendo uma educagégrahtNa verdade, o fator tempo, nesse
caso, € bastante relativo, ja que o seu aumentgomeada escolar nao significa,
necessariamente, a existéncia de praticas edusajiva coadunam com a perspectiva de
educacao integral, pois esse aumento pode ser paaaoutros fins, inclusive, em atividades
sem relevancia. Sobre essa questdo, Arroyo (1988)aaque, historicamente, a jornada
ampliada foi utilizada mais para a formagdo modasciplinar e para o trabalho, em
detrimento da fungéo pedagogitwstrucional.

Por sua vez, pode-se entender que o aumento dam tdepornada escolar € uma
possibilidade, quando se pretende desenvolver@aeéa na direcdo da integralidade.

Por isso, Coelho (2009, p. 93) defende que:

[...] é importante dizer que falar sobre educagitegral, para nos,
pressupfe falar, também, em tempo ampliado/integgakscola: com
tempo escolar ampliado, é possivel pensar em uo@ae#o que englobe
formacéo e informacéo e compreenda outras atividad&€io somente as
conhecidas como atividade escolares — para a ogéstrda cidadania
participe e responsavel.

Vale ressaltar que grande parte das iniciativag@so adotou como meta a extensao
da jornada escolar, o que caracteriza a escolaauno em tempo integral. A preocupacao,

nesse caso, esta no fato de oferecer mais tempedeanéncia do aluno sob a
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responsabilidade desta. Em muitos casos, essasiras tem como foco a oferta deidado

e protecdoe, assim, o pedagdgico — propriamente dito — fezausdarizado. A questdo do
tempo é levada em consideracdo no desenvolvimentatididades diversificadas que véao
desde o reforco de conteudos, praticas de habdgladisticas, esportivas e ladicas. Outras
experiéncias ampliaram sua jornada com o objeterofdrecer uma educacgéo na perspectiva
de desenvolver uma formacao integral.

Ao definir a educacdo como sendo deptemtegral, O Programa Mais Educacéao,
conforme o Decreto 7.083-27/01/2010, o qual apentaseu Art. 1, § 1°, que a educacgao
bésica serd considerada como de tempo integrahdquaferecer uma “[...] jornada escolar
com duracdo igual ou superior a sete horas diari@aeino se depreende nesse artigo, o
referido documento em um primeiro momento preo@gaom a quantidade de horas que
compde a carga horaria diaria. Todavia, no § &mafse que a escola podera dispor desse
tempo em atividades a serem desenvolvidas tant@nmoito interno como também no
externo. Enfatiza-se ainda que, tais atividadegmesstar “[...] sob orientacdo pedagogica da
escola’. Nessa perspectiva, Menezes (2009), Cawalgd09), Coelho e Portilho (2009) —
defendem a educacéo integral pautada na centralttiadscola.

O aumento do tempo em que o aluno permanece sebpansabilidade da escola,
referindo-se, especificamente, a ampliacdo do tempegundo Cavaliere (2009, p. 52-53),
essa gquestdo configura dois modelos diferentesri@epo € denominado pela autora de

escola de tempimtegral em que:

[...] a énfase estaria no fortalecimento da unidzb®lar, com mudancas em
seu interior pela atribuicdo de novas tarefas, nmegsiipamentos e
profissionais com formacéo diversificada, pretexdepropiciar a alunos e
professores uma vivéncia institucional de outraord

J4, o segundo modelo, Cavaliere (2009, p. 52-58fet® como sendaluno em
tempo integral nesse caso, “[...] a énfase estaria na ofertatigiglades diversificadas aos
alunos no turno alternativo ao da escola, frutariaulacdo com instituicdes multissetoriais,
utilizando espacos e agentes que ndo os da pexmida, pretendendo propiciar experiéncias
multiplas e ndo padronizadas”. Ainda segundo essarag a partir de estudos realizados,
constata-se que as prefeituras das grandes cafgtaiptado pela segunda modalidade.
Dentre as varias experiéncias analisadas, a aafmata o Programa Escola Integrada de

Belo Horizonte, desde 2006 e o Programa S&o Pawlma Escola, em curso na capital
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paulista, desde 2005. Ambos os programas estaddnsena rede brasileira de Cidades
Educadoras.

Ainda no contexto da ampliagcdo do tempo com o apresge oferecimento de mais
atividades como forma de facilitar e inovar a agaaescola, Cavaliere (2009) reconhece ser
necessaria e importante estabelecer parcerias gtras anstituicdes e atores sociais. Todavia,
a autora alerta quanto ao perigo, quando, em itgisnstancias, a escola nao assume o papel
de instituicdo gestora o que, segundo ela, podesayc fragmentacéo e a perda de direcéo.

Essa também € a preocupacdo de Coelho (2009)jramafjue tal modalidade vem
sendo adotada em algumas escolas e municipiosteDd&ss0, a autora questiona quanto ao
gue fundamenta essa intencionalidade, concluingg ajuconfigura o desvirtuamento do que
se concebe como principios de educacéao integralooo lado, ao fragmentar o trabalho
pedagogico, destitui a instituicAo escola da suacda de educar integralmente,
transformando-a em mera transmissora de contedotaees.

E importante ressaltar que a Lei de Diretrizes seBala Educagdo Nacional (LDB —
Lei 9.394/96), em seu 3° Artigo, 8§ X incentiva éisidades extra-escolares ao estabelecer
como um dos principios, a ser desenvolvido no ensnvalorizacdo da experiéncia extra-
escolar. Todavia, no Artigo 34, mantém a centrdidada instituicdo escolar como
responsavel pelo processo de ensino-aprendizageemtéddimento de jornada escolar diz
respeito ao tempo que o estudante estara sob dagdarescola, independentemente de estar
em atividades intra ou extra-escolares.

Ao comentar sobre a extensdo da jornada escolargeMs (2009) adverte para um
perigo, com grande probabilidade de se efetivar taomeno educacional publico,
principalmente, quando envolve recursos financeiros

Segundo a autora, isso podera incentivar

[...] a realizacdo de toda sorte de atividadesuamp alternativa para a
ampliacdo da jornada escolar. Atividades essasunmglg vezes,
desconectadas dos projetos politico-pedagogicos esslas, quica
propostas por organizacdes que buscam, principé&nainecionar para seus
proprios cofres a verba publica (MENEZES, 20098)p.7

Essa € também a preocupacédo apresentada no Cdtttunacdo Integral - Texto
Referéncia Para o Debate Nacional (2013, p. 23)andp — se afirma a necessidade de um
melhor ordenamento juridico, a fim de impedir téwés de uso indevido das verbas publicas
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no custeio de “[...] agbes voltadas a ampliacatedgpo escolar que se distancie dos objetivos
de formacéo integral, aqui debatidos”.

Uma outra questéo importante que atualmente sgrésente nas discussdes a respeito
da educacao, refere-se ao tema da integralidadeloTem vista o costume com uma pratica
educacional reduzida — no dizer de Cavaliere (2p091) “uma escola minimalista” — tanto
com relacdo ao tempo como também aos conteudosjetivob — causa um certo
estranhamento as propostas que defendem tanto leagdopda jornada escolar e, como
consequéncia, o oferecimento de mais disciplinds atividades, visando alcancar um maior
namero possivel das dimensdes ou potencialidades;anstituem o universo do ser humano.
Diante do fato de ndo existir um consenso quanteraendimento do que caracteriza uma
educacao integral, e, portanto, quais praticas atthas enquadram-se nesse conceito,
ocorrem também divergéncias sobre quais momenst&ricos a educacéo pode ser vista sob
essa perspectiva.

Partindo do entendimento de que, em Sguificado mais genuino, educacdo
pressupde bem mais que a simples transmissaaengae de alguns conteudos considerados
basicos e importantes, pode-se afirmar — difereséen do quase consensual — que o
principio da integralidade esta presente em disepsaticas educativas, desde o inicio da
humanidade.

A respeito disso a conclusdo de Savater (200B4 1. ratifica essa afirmacéo.

[...] Os primeiros grupos humanos de cagademstores educavam seus
filhos, assim como 0s gregos da época classicastesas, as sociedades
medievais, 0 século das luzes ou as nacbes ulitdbgizadas
contemporaneas. E esse processo de ensino nuneasraples transmissédo
de conhecimentos objetivos ou de destrezas pratitss vem acompanhado
de um ideal de vida e de um projeto de sociedade.

Em um primeiro momento, o pensament8akater € interessante por reconhecer que
todas as acbes que, desde o inicio da presengammrhna terra, visavam a capacitacdo para
a luta pela sobrevivéncia e a insercdo no grup@eféenca constituem-se em praticas
educativas, mesmo que, no juizo atual, sejam vistaso rudimentares e limitadas. Tais
acOes, segundo o autor, vao além de uma meragastrgcnica. Levando-se em conta o
contexto e, portanto, as limita¢cdes culturais, peel@firmar que em sentido lato existe, ali,
uma configuracdo da perspectiva integral de edocacgéa

Conforme visto, nos capitulos antesaitesse estudo, a no¢édo de educacdao integral —

ou ao menos germes dela — ja se encontra de foargaxplicita e idealizada na educacao
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classica — Greco-romana — e, posteriormente, neagéa cristd e na humanista-renascentista.
Inicialmente pelo conceit@rete e, posteriormentePaideia, 0s gregos construiram um
modelo ideal e superior de homem constituido, peiorde uma formacéo que abrangesse o
corpo e o espirito. Dai, surge o homem da e ppdiss A educacao romana desenvolveu-se,
sob a esteira dBaideia grega o ideal dahumanitasque caracteriza a formacédo do homem
pratico, humanista e cosmopolita de grande cultur@ersado na arte de falar bem. A
cristandade amalgamou esses dois ideais com osigiois judaico-cristdos, e concebeu a
Paideia crista,cuja concretizacao explicitava-se no ideal do horde fé, exercitando-se na
imitacdo de Cristo, por meio da pratica das virtudeangélicas, visando alcancatiatas

Dei. Por seu lado, o humanismo renascentista conckbemem laico e livre; 0 homem que se
torna humano.

Aqui, é importante frisar que essasgems-modelo referem-se as idealizacbes de
cada época e que influenciaram, igualmente, msectivas concepcgbes pedagogicas.
Segundo Tonet (2006), a idealizacdo grega de edadatnou-se um referencial, pois na
esteira daPaideia grega,desenvolveram-se &aumanitas romanaa Paideia cristd o
humanismo renascentiseaaBildung alemaTodavia, o autor faz duas observacdes bastante
pertinentes. A primeira refere-se ao carater &litile como aconteceram tanto a experiéncia
grega, quanto a romana — as demais ndo fogem & r&@gmente uma minoria — nobres e
abastados — teve acesso a essas praticas formavido a essas duas sociedades terem se
estruturado sobre a divisdo de classes. A segubskervacdo refere-se aos termos citados
acima, que segundo ele, retrataram “[...] momeatws da trajetdéria humana”. Entretanto,
possibilitaram, também, constatar a unilateraliddadormacéo idealizada, j& que o espirito
era sempre exaltado em detrimento do corpo (TORHBETUG, p. 10).

Atualmente, no Brasil, quando se fala sobre a egdiaca seus problemas, de imediato
vem a tona a educacdo integral ou a formacdo ctempémtendendo que tais termos
abrangeriam todo o processo formativo que se prap8ea perspectiva. O termo educacao
integral ja € de uso corrente e pressupfe uma f@onaompleta. Porém, assim como
Menezes (2009, p. 81), alguns autores e pesquesdt&@m preferido a denominacao
educacao integral integrada. Essa concepcéo endeintiegracao tanto em nivel de parcerias,
como também no que se refere as disciplinas claresi e “[...] de outras
habilidades/inteligéncias”. Entretanto, verifieague somente existem ideais e concepcoes
das mais diversas perspectivas. Nessa situacaaefnicoes, predomina o dissenso, quanto
a inexisténcia de um projeto educacional que elstedé]...] quais pressupostos e abordagens
metodoldgicas a constituirdo” (COELHO, 2009, p..10)
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Quanto aos equivocos ou até dissimulacdes, visemaceber a pratica da educacgéo
integral como mera extensdo da jornada escolamuwéAro Brasileiro da Educagdo Basica

(2014, p. 55) apresenta uma clareza contundentdjramar que:

Educacéo integral ndo é sinbnimo de mais temposnal& apenas. Aos
alunos matriculados nessa modalidade de ensino eéispr propiciar
multiplas oportunidades de aprendizagem por mei@aksso a cultura, a
arte, ao esporte, a ciéncia e a tecnologia, poo oheiatividades planejadas
com intencdo pedagodgica e sempre alinhadas ad@pmético-pedagogico
da escola.

Ao analisar o ordenamento juridico — aqui apresess#a apenas alguns documentos
compreendidos como mais pertinentes para esseoestud pode-se vislumbrar que a
Constituicdo Federal de 1988, de modo implicite,Umn aceno a questédo da integralidade na
educacdo. Em seu Artigo 205, afirma que os objetd@ educacao visam “[...] ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o@seta cidadania e sua qualificacéo para
o trabalho”. A Lei de Diretrizes e Bases da Educdg¢acional (LDB — Lei 9.394/96), em seu
2° Artigo repete o principio constitucional. Quaritoeducacao infantil, entendida como
primeira etapa da educacgdo basica, a mesma LDBeanfAdigo 29 explicita o que ai se
entende por educacdao integral e reafirma que égpa Bormativa tem por finalidade “[...] 0
desenvolvimento integral da crianca até seis ammsiddde, em seus aspectos fisico,
psicolégico, intelectual e social, complementandg&o da familia e da comunidade”.

Outra iniciativa de grande relevancia no ambitomta#icas educacionais — com vista
a melhoria da qualidade da educacéo capaz de pitasdimplementacéo da perspectiva de
uma formacéo mais completa — é o Programa Maisd€dic Por meio de uma acéo conjunta
dos Ministérios da Educacéo, da Cultura, do Dedeimwento Social e combate a Fome, do
Esporte, da Ciéncia e Tecnologia e do Meio Ambientaforme a Portaria Normativa
Interministerial n°® 17/07, foi instituido esse Rwaga, visando fomentar a educacgéo integral
de criancas, adolescentes e jovens, com apoioidaates socio-educativas no contraturno
escolar.

Mais recentemente, a Presidéncia da Republicamgio do Decreto 7.83-27/2010,
que dispbe sobre O Programa Mais Educacgdo, em®sAttigo, apresenta os principios da

educacao integral, quais sejam:
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- a articulacdo das disciplinas curricularesncdiferentes campos de
conhecimento e praticas socioculturais;

II- a constituicdo de territérios educativos paradesenvolvimento de
atividades de educacéo integral, por meio de iatégr dos espacos
escolares com equipamentos publicos como centrosurGtarios,
bibliotecas publicas, pracas, parques, museus eemeis;
lll- a integracdo entre politicas educacionais @aé®, em interlocugéo
com as omunidades escolares;

IV- a valorizacdo das experiéncias historicas dapte integral como
inspiradoras da educacao integral na contemporatheidBRASIL,
2010).

Apoés um processo de extrema morosidadsafationado, pela Presidenta da Republica,
em 25/06/2014, o Plano Nacional da Educacao (PIRE11-2020; Lei 13.005). Apesar de
tudo que se tem falado, escrito e debatido quamecassidade de se melhorar a educacgéo
brasileira, o referido Plano comeca a vigorar cods inos de atraso. Quanto a educacao
integral, 0 documento nao faz uso desse termo.r®ant20 metas propostas para a educacao,
a 62 meta trata, especificamente, da educacaonepo ti@tegral, inclusive cita que esta devera
ser implantada em 50% das escolas brasileirag) &8mino de vigéncia do referido plano.
Todavia, as estratégias, ali propostas, deixanewrtrgque, por meio das atividades a serem

desenvolvidas, entende-se tratar de educacaoantegr

3.4 A Educagéo e a Escola em Vista da Integratide

A educacado publica brasileira, desde seu inicioaat dias atuais, ndo conseguiu
responder adequadamente as demandas historicadalémoca. Se, por um lado, avangou no
aspecto quantitativo, por outro, no aspecto qumtasempre deixou a desejar. Dentre os
diversos fatores que se fizeram responsaveis @& sfuacdo, pode-se nomear, COmo 0
principal, o fato de que, desde a sua génese,@uypacao sempre esteve direcionada ao
atendimento formativo das elites.

A partir dessa afirmacéo, pode-se constatar adaltzontade politica ou o descaso dos
governantes em oferecer a toda a populacdo umagiua altura das necessidades reais da
sociedade, em cada contexto histérico. Partindeadpemissa, € possivel também entender
porque a educacao brasileira sempre esteve a mescéais variados interesses das esferas
de poder. Ai, também, esta a explicagdo quantcstabiidade sempre presente, devido a
auséncia de um projeto claro e concreto implemenéadnune aos jogos de interesse dos

grupos mandatarios de plantdo em cada época da higssria. Isto se confirma nos dizeres
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de Ullmann (1991, p. 135): “[...] em praticamentelds as culturas, o grupo dominante
organiza o sistema educacional de molde a fortate@eposicao”.

A inexisténcia de um projeto educacional consistesém de gerar a ineficiéncia que
sempre representou incalculaveis prejuizos tantaspecto individual quanto no social da
nacdo como um todo, sempre possibilitou a ado¢cordus variados tipos de aventurismos e
experiéncias desde os mais bem elaborados, aoscaraiatos e dissimulados. A infinidade
de reformas e propostas promovidas e implementadasistema educacional pelas trés
esferas de governo transformaram-se em modismo,calgiqueiro, sempre recebidas com
desconfianca e na certeza de fadadas ao fracasstiz&t de Castro ( 2007), constituiram-se
em “consertos e remendos”, quase sempre de ingfiahsoluta.

Atualmente, quando se trata das politicas educaisian dos problemas relativos a
educacao, principalmente em se tratando do Ensinddmental e Médio, tudo converge para
a proposta de implantagdo da modalidade de esoelaechpo integral, objetivando
desenvolver a educacédo sob o prisma da integdaliddo ambito dos debates, das discussdes
e pesquisas tanto no aspecto tedrico, como també&untreto de uma infinidade de projetos
e experiéncias, ja em curso e outras em via dendelsemento, pode-se constatar,
nitidamente, a existéncia de trés posturas oriuddadeituras e observacfes sobre o evento
em questao.

Ao gue tudo indica, ha um pequeno segmento airs#guro e um tanto cético quanto
a possibilidade de um projeto que realmente conswm#rapor efetivamente o modelo
educacional vigente. A esse respeito, vale cifgstura de autores, tais como Mariana (2011)
e Tonet (2006). Ha também um segmento que acred#sanpossibilidade, entendida como
uma alternativa para a ja combalida educacéo biasilde acordo com as formulacdes de

autores como: Paro (2009), Branddo (2009) e Arf@9d2). Ja, um terceiro segmenrt@o

que tudo indica parece ser o de maior propor¢aasualiza tal proposta como sendo a Unica

saida no atual contexto. Aqui destacam-se, prilrogiate, as contribuices de: Antunes (
2010), Cavaliere (2009), Coelli@009),Gadotti (2009), Guara (2006 Moll (2012), Padilha
(2010), dentre outros.

Quando se observa a realidade educacional, por dwipesquisas e relatos de
experiéncias educativas, desenvolvidas na perspeatai integralidade — tanto na extenséo da
jornada, bem como no oferecimento das mais variatigglades — € possivel concluir a
existéncia de uma série de concepcbes e propddtasnas aproximam-se da ideia mais

aceita quanto a ampliacdo do tempo em vista deademais conteudos e atividades que
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coadunem com a Gtica de uma formagdo mais com@etao exemplo pode-se enumerar
algumas experiéncias, tais como: Apucarana — PB1j20Nova Iguacu — RJ (2006) e Belo

Horizonte — MG (2006). Todavia, embasando-se emrrectes comentarios, pode-se deduzir
que ha outras que se distanciam quando o tempsté ga atividades fragmentadas e que
destoam da visao de educacéo integral.

Analisando todo o quadro em cujo centro esta atgoeata integralidade — tanto no
que se refere ao tempo da jornada escolar, bem aortipo de educagéo a ser desenvolvida
—, pode-se identificar dois fatores antagbnicos. provém da incompatibilidade quase
natural entre educacao integral e os interessetltstas; o outro, por sua vez, refere-se ao
modo democréatico e participativo de como vem sexahaluzido o processo de elaboracéo de
um projeto de cunho integral para a educacao bnasil

O primeiro pode ser considerado duwig(és que se assemelha, em muito, quando da
adocdo de tantas outras propostas, com os argwneatceforma e melhoria na educacéo.
Trata-se do fato da grande aceitacdo e defesa rdg®spas em questdo por diferentes
segmentos de matrizes politico-ideoldgicas de saeadéncias — inclusive fundacdes de
grupos econdmicos, representando ai interesses igualmente divergente

O pressuposto basico em tal situacdo, conformecandento, Tecendo Redes (2006,
p. 28) “[...] cabe ao Estado, entdo, sustentareogc®s de interesse publico para além das
restricdes das leis do mercado”. Todavia, é de dleitre enfatizar que a educacéo brasileira
é oferecida por um Estado capitalista, segunddizafRaro (2001). Como se sabe, 0 sistema
capitalista tanto para sua manutencédo, como ppradecio gera desigualdades e injusticas.
Por outro lado, a educacdo integral visa estimukarconsciéncia critica e a busca da
autonomia nos educandos. Supde-se que o indivedyperienciando tal formagéo estara em
condi¢cOes de questionar e tornar-se um sujeito@ &iengajado com o objetivo de mudar as
estruturas geradoras desses males sociais. Aibetsta-se naturalmente um ponto
enigmatico quanto ao tipo e abrangéncia de um tpraje educacdo dessa natureza, tendo
como apoiadores representantes do sistema patitimeémico vigente.

Partindo dessa afirmacéo, Tonet (2006, p. 18) detsar impossivel desenvolver uma
educacao integral em uma sociedade onde predommadelo capitalista. No entanto, ele
defende que, mesmo assim, algo pode ser feity 6[.que, segundo nos parece, se pode e
deve pensar sao atividades educativas — portato,aneducacdo no seu conjunto — que
estejam inseridas na luta pela transformacdo fdada&aociedade”. A visdo do autor esta

embasada no pensamento de Mészaros, para queande garefa da educacédo € contribuir
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na eliminacdo do préprio capitalismo e conduziodstru¢cdo de uma nova sociabilidade mais
justa e igualitaria.

Quanto ao segundo fator, este reside na diferemgaglacdo a tantos outros projetos
implantados no sistema educacional. Costumeiramtarm elaborados nos escritérios dos
burocratas e especialistas e, logo impostos paeueso. A proposta atual por sua vez, vem
sendo gestada, a partir de diversas experiéncragatas em andamento. Nessa perspectiva,
segundo documento, Texto Referéncia para o Debateohal (2013, p. 27), “[...] pode-se
afirmar que a Educacao Integral é fruto de debatese o poder publico, a comunidade
escolar e a sociedade civil”. Além do mais, hddajno subsidio de diversos estudos,
pesquisas, debates e documentos. Tudo isso sdtwiorst uma maior probabilidade de
acerto nas proposicoes para a elaboracdo dacaslpiiblicas direcionadas a aplicacédo dessa
modalidade no sistema educacional brasileiro.

Assim, ha de se concordar com Saviani (2008; 26tdhdo defende que um projeto
educacional consistente, viavel e necessario, gedomo condi¢dgine qua non, ter
fundamento em uma concepcao clara sobre o quecagihy tendo a instituicdo escola como
0 ponto de referéncia para sua efetivacdo. Ha décadautor tem defendido que a educacéo
deve ser considerada tendo em vista sua funcaevobk. Por isso, ele sempre defendeu que
0 primeiro proposito, em vista de se empreender umdacacdo melhor, passa
necessariamente pela visdo sistémica da mesmaeli@mso é que se justifica a sua defesa
intransigente quanto a instituicdo de um sisten@onal de educacéo e, por conseqiéncia,
um plano nacional de educacéo.

Vale ressaltar que o proprio autor reconhece goemeios educacionais, muitos que
se auto-proclamam como “modernos”, ao defenderemepgdes de educacdo superficiais e
uma multiplicidade de funcbes para a escola, refuidaas ideias, caracterizando-as como
“tradicionais”, principalmente por ele defender umducacdo que corresponda as suas
funcdes. Tal postura se contrapde, principalmeas, defensores de uma educagdé@mt’
gue corresponde aos ‘reclames’ do sistema vigesgmpre permeada por modismos e
inovacdes. Isto somente artificializa a educacénoyisdo principalmente “de maquiagem a
uma situacao caotica a qual dissimula a realid&dwiani, por seu turno, mantém suas
posicdes, sempre procurando justificd-las, a pad8r varios referenciais tedricos e
fundamentos histérico-pedagdgicos.

Apesar da existéncia de criticas as concepcdeg @egsr, sabe-se também que as

proposicdes, por ele defendidas ja se constituemuemquase consenso Nnos Mmeios
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educacionais. Por isso, adota-se, nessa parteablallto, seu pensamento como o principal
referencial tedrico.

Segundo Saviani (2008, p. 13), a educacdo consistg..] ato de produzir, direta e
intencionalmente, em cada individuo singular, a dmicdade que é produzida histérica e
coletivamente pelo conjunto dos homens”. A parte¢ dma fundamentacdo de viés
antropolégico, o autor sustenta que a natureza mamao € algo inato no homem, mas
historicamente produzida, resultante da assimilalg@oelementos culturais, por intermédio
da acdo educativa. Ainda, segundo seu entendimargducacao possui uma dupla funcao,
pois cabe a ela selecionar os elementos cultusiessarios, além de viabilizar, de forma
adequada, a sua transmisséo.

Essa acepcéo € bastante clara quanto a imporg&pecEundidade da acao educativa.
Diferentemente do que muitos ja defenderam, estasedreduz ao simples conceito de
instruir, € nem mesmo a outro conceito mais abraegexpresso no termo formacéo. Educar
supde o ato de criar, dotar e constituir algo examente importante para o homem, isto é, a
sua humanidade, ou como diz Saviani (2008, p. é3)ptar o homem de uma segunda

natureza “[...] produzida sobre a base da naturexésica”. Ainda na esteira do pensamento

desse autor, pode-se concluir que somente por deeieducacdo € que o ser biofisico

denominado homem atinge sua completude. E por meio dela que elendprsentir, pensar,
avaliar e agir, ou seja, torna-se, de fato, homersemtido pleno do termo.

Ao tratar sobre educagéo, concomitantemente, vaona a questdo da instituicdo
escola. Segundo Saviani (2008), historicamentecal& surgiu com a funcdo secundaria. A
partir da Idade Moderna, ela tornou-se o principgdponsavel pela educacado, ja, na
atualidade ocidental, parece ser impossivel comge¥ea educacdo sem uma referéncia
direta a escola.

Diante da tendéncia de secundarizar o papel déaeSaviani (2008, p.15) contrapde-
se, afirmando que ela “[...] € uma instituicdo cpgpel consiste na socializacdo do saber
sistematizado”. Por isso, ela é entendida coniocas onde se transmite o conhecimento
elaborado, o saber sistematizado e a cultura erUddr questdo de justica, faz-se necessério
esclarecer que Saviani ndo desconhece, nem exasuatividades escolares outros tipos de
saberes, tampouco outras fungcdes que, secundateggrmpedem ser também ali desenvolvidas
em vista de possibilitar 0 que se constitui comnggal e necessario. Entretanto, o que ele
defende, enfaticamente, € a especificidade e artrpma dessa instituicdo na constituicdo de

uma sociedade.
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A argumentacdo do autor sobre a importancia dauitsto escolar e o contetudo que
ela deve prioritariamente transmitir, constituiese um desvelamento dos horizontes para 0s
quais deveria convergir a experiéncia historicanagimanidade. Por outro lado, é o desnudar
de toda uma gama de artificios ideoldgicos de guapsderaram as elites e os donos do poder
capitalista, objetivando evitar qualquer possibitid de questionamento a logica que justifica
a existéncia desse sistema e sua permanéncia.

A partir dos argumentos apresentados por Saviaantq a educacédo e a escola, ficam
claro a sua instrumentalizacéo e o uso dissimulaeg historicamente, os grupos dominantes
tém feito. Ai se justifica o porqué da desvirtuadido da concep¢do de educagdo, bem como
das diversas iniciativas, visando ndo somente slecwmar a escola, mas acima de tudo,
desqualifica-la. Corroborando com essa analis@,a&seguinte afirmacéo de Severino ( 2001,
p. 76): “A educacdo € um valioso instrumento nassrdo grupo social dominante para o
exercicio de sua hegemonia”.

Nessa mesma perspectiva, Paro (2001, p. 24) messadixisténcia da pratica de
instrumentalizacdo da escola para a manutencaordtamovigente, pois, “[...] a escola
capitalista, porque sempre preparou para viver aedade do capital sem contesta-la,
sempre preparou para o trabalho”. O autor tambdatizsm a importancia da escola e ressalta
que ela possui uma dupla dimenséo a desenvolveuamcao educativa: individual e social.
A primeira refere-se a propria constituicdo dotagnano, por meio do saber recebido. Ja, a
segunda corresponde a atuacdo ativa e transforenadior homem na sociedade em
decorréncia da formacéo que Ihe é proporcionada.

De grande relevancia também é a jaoatifia de Saviani (2008) quanto a defesa de
gue a escola deve transmitir o saber erudito ems@izado, pois essa é a razdo da sua
institucionalizacdo. Por ser essa a forma de sirarnado pelas elites e utilizado para a sua
sustentacdo, o povo tem o direito também a eléy {@@ra a sua instrucdo como para reagir
contra a dominacao. De igual modo esta a escoldes@mpenhar seu papel, o qual pode e
deve contribuir para a efetiva mudanca da I6gicajeense embasa a sociedade capitalista.

Partindo do pensamento do autor, € possivel afirme certamente o fator
preponderante no fracasso das diversas tentatiy@gfetivadas com o intuito de melhorar a
educacéo brasileira reside na desconsideracdo de aspectos basilamgwescindiveis para

qgue se alcancasse tal objetivo. Esse processotdeeemo ponto de partida o conceito de
educacao, conforme aqui explicitado, levando-se@nta e sem tergiversacoes, a funcéo da

escola e sua centralidade na transmissao do saioitoee sistematizado; a elaboragcdo de um
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sistema nacional de educacao; a organizacao matersastema e das escolas e a proposicao
de um projeto que prime pela continuidade (SAVIA2008).

Na atualidade, diante do fracasso da escola, eseqaéncia da situacdo caodtica da
educacao brasileira, tem-se buscado alternativagpgssibilitem a reversao dessa realidade.
A ampliagdo da jornada escolar, visando desenvalwea educacdo na perspectiva da
integralidade, tem sido apontada como uma saidegénecessaria. Tudo que se tem feito,
seja por meio das inUmeras experiéncias concretasueso, bem como de toda producao
tedrica, aponta para a elaboracdo de um projeiomaae educacéao integral e a formulacéo
de politicas que propiciem sua efetivacdo. Todgwa@a que essa idealizacdo se concretize
como resposta efetiva e consistente, no enfretaméo$ graves problemas educacionais
hodiernos, constitui-se como condicdime qua nonque se fundamente nos pressupostos
mencionados.

A afirmacdo acima lanca luz sobre pontos obscueosda l6gica sempre perversa
presentes na historia da educacdo brasileira. Adgranaioria das pessoas, envolvidas nas
discussbes sobre a adocdo da concepcdo de irdegelna educacédo, tem manifestado
preocupacao quanto a trés aspectos que, sem ds@aarocedentes. O primeiro refere-se ao
custeio financeiro de um projeto de tal envergadguanto ao segundo, este diz respeito a
aplicacdo concreta daquilo que o projeto tedricabesecer. Por fim, o terceiro manifesta o
temor quanto a continuidade, ja que os tradicionaslismos sempre tiveram uma breve
duracéao.

Entretanto, sem desmerecer a relevancia de taisypacoes, e em uma tentativa de
completar esse corolario de temores, € de vitaloitApcia inserir como principal
preocupacdo tudo que se refere quanto a matrizdigiea que norteara todo o arranjo ora
idealizado. Nunca é demais recordar que a edudagiileira sempre esteve a servico do
capital. Em consequéncia disso, é que a escolarsatepempenhou suas funcdes educativas
sob a logica da inversdo, ou seja, de agénciandisadora da educacéo, foi transformada em
agéncia de reproducéo da ideologia em defesa tlyesses do sistema vigente.

Essa exposicao leva, inevitavelmente, a formulagiduas perguntas inquietantes e
cruciais: i) o projeto de educacéao integral, osduwvhbrado, consistira apenas em um rearranjo
ou em uma maquiagem da educacdo escolar até aderecida?; i) existem reais
possibilidades e bases concretas que sustenteropasprao de um projeto arrojado que
compreenda a importancia da educacao e do papslodéa como contraposicdo a educacéo

capitalista na atualidade?
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Esses aspectos tem perpassado a visdo de muito€macas, estudiosos e
pesquisadores, quando abordam a questao da imdegeaha educacao brasileira. A pergunta
sempre recorrente refere-se a ampliacao do tengmdaesconsiderando o tipo de educacao
que se pretende implantar. Dentre os muitos estaslienvolvidos, nessa discusséo, pode-se
enumerar principalmente: Brand&o (2009), Paro (R@RArroyo (2012). Eles apoiam a
extensdo da jornada escolar, desde que néo tentmafewlidade oferecer a mesma educacéo
desqualificada que ora se pratica.

Nessa perspectiva, 0s autores mencionados apmeséaltEs interessantes quanto a
guestado ora tratada. Arroyo (2012, p. 34) vé colgo @ernicioso apenas oferecer mais tempo
a escola existente, isso levaria somente a “[.alsreducacdo do mesmo tipo de educacao.
Uma dose a mais para garantir a visao tradicionaliitito a escolarizacdo”. Como forma de
viabilizar uma modalidade positiva de educacdoo P&009, p. 19) insiste na necessidade de
se investir em um conceito claro e consistentedieagdo integral “[...] um conceito que
supere 0 senso comum e leve em conta toda a ilidegie do ato de educar”. Corroborando
com as falas anteriores, por sua vez, Brandao (200906) defende que “[...] o tempo
integral parece-me ser uma condicdo de cidadan@aggpara criancas e jovens que sao, até
hoje, penalizados pela baixa qualidade do ensieoogsistema publico Ihes oferece, apesar
das honrosas excecdes”.

No intuito de contribuir com esse processo, em duke se construir um projeto de
escola de tempo integral com vista a proporciomaa educacédo pautada na integralidade,
Brandao (2009, p. 106) apresenta alguns pontoguais, segundo ela, sdo frequentes em

diversas pesquisas por ela coordenadas, quais:sejam

» tempo acrescido de exposicdo ao universo esaalgs familias de origem
ndo tiveram acesso a escolaridade fundamental @gr@ia-las no
acompanhamento das atividades escolares; - re@aiso a orientagcdo do
estudo (estudo dirigido);

* nas leituras, nos processos de fixacdo da apameln, na utilizacdo de
recursos para o aprimoramento da linguageesumos, sinteses e resenhas;

e condicbes de atendimento diferenciado a grupos dwmbilidades ou
dificuldades especificas;

» condi¢cbes para o desenvolvimento no espaco estml@abalhos em equipe e
projetos coletivos de professores e alunos, enmdlveggrupos de diferentes
faixas etarias;

» condicdes para a habilitagdo dos estudantes eratéggas de pesquisa
(bibliogréfica e/ou tematica, seja nas biblioteaas na internet) sob a
orientacdo de professores;

 condicbes para o desenvolvimento de projetosdisteplinares combinados
com as areas de artes, educacao fisica, etc.
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» condicdes para praticas desportivas e culturais gferecam recursos

especificos e de qualidade em éareas em que normtalnEdo estdo
disponiveis, como é o caso dos bairros onde vivemtos setores das
camadas populares

Além de varios outros aspectos que a autora aboosjderando a viabilizacdo de
um projeto de educacéo escolar integral, assim contims estudiosos dessa questao, ela
ressalta, a exemplo de Saviani (2008, p. 116), pelpeentral da escola e a organizacéo
também de seu aspecto material. Por isso defendedlie ndo se descure da qualidade de
instalacBes e equipamentos didatico-pedagogicogagnam o0 espaco escolar um ambiente
rico de possibilidades de aprendizagem” (BRANDAQ)2, p. 107).

Outros dois pontos — que devem ser consideradosardente, visando um projeto de
educacao pautado na integralidade, mas como pregsspindispensaveis, tendo em vista
melhorar a educacéo brasileira — dizem respeitoeadtgo dos trabalhadores na educacéo e a
gestdo escolar. E de total conhecimento o descdssvalorizacio relativos aos profissionais
gue atuam na area educacional — principalmentbaltro docente. Na verdade, tal fato € um
dos muitos elementos que evidenciam o quadro caétit que se encontra a educagdo no
Brasil. Além da formacao deficiente — principalmeedas licenciaturas — o trabalho docente
no Ensino Fundamental publico € tratado como o per “categoria”. A situacao é téo
alarmante que, praticamente, em todas as abordagkmentes a crise educacional ou na
busca de solucdes, a questdo da desvalorizacdocadih € um dos temas mais evidentes.
Nessa direcao, Paro (1988, p. 227) afirma qud 4. preciso levar em conta 0s recursos
materiais, bem como a qualidade, a remuneracao eradicdes de trabalho do pessoal
escolar”. Também é relevante a reestruturacaostiensa de gestdo que atualmente se assenta
sobre a centralizacdo e a burocracia excessivartanpo, desnecessaria e ineficaz.
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CONSIDERACOES FINAIS

Nesse trabalho, objetivou-se abordar o conceitocagiio, considerando duas
abordagens. Na primeira, o conceito de educacémrvado de forma ampla e abrangente,
como 0 mais importante resultado da producgéo ddésiérica do homem, enquanto ser de
acdo sobre si mesmo e sobre o mundo natural quewnda, do qual faz parte pela sua
condicao biofisica. Na segunda abordagem, procseoerntender a educacao de forma mais
especifica pela caracterizacdo do adjetivo integualna otica da integralidade. Assim, em
consonancia com a tradicdo ocidental e, principalelecom a realidade brasileira,
argumentou-se em favor da instituicAo escola, edetamip que esta, desde a sua
institucionalizacédo, tornou-se a principal agémgdransmissao de todo conjunto de saberes e
conhecimentos que constituem o que se compreemapoacao.

Apos discorrer sobre a educacgéao integralaquela desenvolvida por esse viés, por
forcas das circunstancias, defendeu-se sua apdicagd atual conjuntura da realidade
educacional brasileira. Todavia, enfatizou-se guexemplo de Saviani e de varios outros
pesquisadores e estudiosos do assunto, entendge-gede primordial importancia resgatar a
mais plena concepc¢dao e pratica a que se referaaeito educacdo. Assim como a histéria da
humanidade, a histéria educacional no Brasil extéeta de vicissitudes que inevitavelmente
desembocaram no caos em que hoje se encontraa@du&Em sintese, o conjunto de agdes
— até entdo empreendidas, tendo em vista a extadsgornada escolar e a adocdo da
educacao integral —, na verdade constitui-se enfation extremamente negativo, pois, isto
permite inferir que muito pouco se teve e se tenedlecacdo — entendida em seu genuino
significado.

Para defender esse posicionamento, apoiou-se &a @i educacdo, segundo Giles
(1983). Para esse autor, as diversas dimensfegst@g humana: afetiva, ética, técnica,
intelectual, corpérea e avaliativa, deveriam seealisiente integradas, constituir a
personalidade humana tanto em relacdo ao ambitvidodl quanto ao social. Assim, o
processo educativo deveria abranger a totalidadénaoem, a fim de viabilizar o seu
desenvolvimento pleno. Dessa forma, a educacdo grooesso continuo que deve conduzir
uma relagdo dindmica deeld com ooutro eu e omundo”, e, a partir disto, situar-se na
realidade concreta eu, 0 qualse constitui como sujeito ativo e participante ezage agir

sobre si e sobre a prépria realidade constituida.
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Ao interpretar os argumentos em def@gaextensdo da jornada escolar para se
contrapor & escola de jornada parcial, bem comadagdo da perspectiva integral para
substituir o tipo de educacdo que a escola bresibderece, chega-se a concluséao de que, no
Brasil, tem-se uma educacao parcial ou apagass educativas. Diante desse fato, tornou-se
evidentes as afirmacOes de Paro (2009) e Rios J266§undo os quais o termo educacéo
integral constitui-se em um pleonasmo, pois odwur&cdo € integral — completa, plena — ou
nao é educacdo. Por mais que parecam radicaideias desses autores confirmam que a
educacao brasileira, parcial ou pela metade, esit® mquém do que se entende por educacao
e, em consequéncia, a escola alijada da sua regidicomo instituicao social.

Diante desta constatacdo, ha de secpao com a caotica realidade da educacgéo
brasileira e desse novo quadro que ora vai seitondb. Observou-se que se trata de uma
situacdo emblematica e bastante “nebulosa”. Imfedite, o Unico ponto consensual e para
onde convergem as certezas oriundas de todas Hzanadieoldgicas € quanto a esse estado
critico da educacéo, no Brasil.

O proposito desse trabalho consistiu @malisar parte da legislacdo que formaliza a
escola de tempo integral e oferece educacéao imtdgear um resgate histoérico-conceitual
dos ideais de educacdo pelo prisma da integralidadepre presentes na historia da educagéo
e da humanidade. Constatou-se que, em momentdsidost pontuais, esses ideais tiveram
maior relevancia, seja nas reflexdes tedricas, aypnatica, desde Raideia gregaaté os
nossos atuais projetos. Todavia, em decorrénciaadiersidades e de diversos fatores
contextuais, todos malograram.

N&o se tem aqui a pretensao de esgstdisaussdes, nem tampouco apontar acoes e
procedimentos como sendo as solugcdes a serem adasutNa verdade, almejou-se
contribuir com as problematizacfes do presentexpactativa de que em um futuro a escola
brasileira seja portadora de praticas que correlpona concepcdo de uma educacao que
preveja ja em suas diretrizes, oportunizar a tadobrasileiros a igualdade republicana até,
entdo, sO teoricamente expressa nas ‘letras naat@arta Magna'.

Por meio da histéria da educacao, g&deenstatar que as praticas educativas, desde
o inicio da humanidade, sempre foram desenvolvidasmodo dualista: aos grupos
dominantes sempre se dispensou uma educacéo der me#iidade e mais extensa, portanto,
diferente daquela minima destinada ao restanteogalg;do. Mesmo as idealizacbes de
educacao integral, praticadas nas sociedades gyew@a, tinham como publico alvo os

descendentes das camadas privilegiadas. O Brasilsya vez, ndo fugiu desse costume.
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Aqui, desde os tempos coloniais até a atualidadeseacupagédo educativa sempre visou
preferencialmente beneficiar as elites.

Uma vez ciente de que a educacéo desenvolvidegcwrér da historia brasileira, foi
sempre perpassada por elementos negativos e aoaluapntes — interesses de classe, jogo
de poder, reformas modistas, descontinuidade, bdma@stimentos e varios outros — é de
vital importancia levantar alguns questionamenéssim, ha de se perguntar se 0 insucesso
das experiéncias anteriores de escola de tempgrahtmom educacao integral ndo se deu em
decorréncia de alguns desses fatores ja aponta@o$id como garantir que as atuais
idealizacbes ndo vdo sucumbir ao mesmo procesdmda semo escapar das adversidades e
dos jogos de interesses que fizeram prevalecercadso ao invés do éxito dessa modalidade
escolar; se as bases filosoéficas, tedricas e miégidas sobre as quais se ergueram as
iniciativas pretéritas ndo se repetirdo naquelasedalo XXI.

Nessa perspectiva, concluiu-se que o quadro atual gual se encontra 0 processo
tanto no aspecto tedrico como nas diversas exp@Enem curso, somando-se aos
malogrados projetos anteriores — possibilita, n@aae, mais davidas que certezas. Se, por
um lado, é positivo a ndo existéncia de um prd@tmulado por burocratas e especialistas e
imposto para ser executado, por outro, a inexigtéte alguns principios balizadores abre
caminho para praticas adversas as concepc¢oes eceémsale educacao integral.

Pbde-se compreender que se esta vamgwium novo contexto onde a questao
educacional se insere em um processo que, aos ovaiose configurando. Apesar das
indefinicbes e, por vezes, até contradicOes, &ipasa existéncia de etapas que visam dar
maior solidez ao processo em curso.

No entanto, acredita-se ser urgentael alguns principios norteadores. Tal acéo
deve levar em conta o que defende Saviani (20084)2Quanto a definicdo do modelo de
educacdo de que se precisa e se almeja, o quaizerio papel central da escola,
vislumbrando a constru¢do de um projeto nacionadieacdo que garanta a continuidade e
impeca as reformas oportunistas e os tradicionaidismos. A partir desses procedimentos,
acredita-se-que 0s questionamentos levantadosicaniente poderdo ser respondides)
grande parte.

Atualmente, tem-se assistido a um esfgue visa ndo somente melhorar a educagéo
brasileira, mas também organizar e instituir umgpma que prime pelo oferecimento de
uma educacao que contemple os aspectos quanstatigoalitativos. Os discursos dos mais
variados segmentos politico-ideolégicos demonsti@npreocupacdo e oferecem caminhos

igualmente diversos.
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Todavia, é imprescindivel desmitificareducacéo de seu papel de redentora de todos
0s males da sociedade, como lembra Hingel (2008paduncéo messianica, nas palavras de
Rossi (1978). Pdde-se historicamente constatar quéal “poder” da educacdo é
essencialmente uma falacia. No entanto, infelizeyedtuma “idealizacdo” sempre constante
nos discursos de todas as tendéncias ideolégiegas, pela ingenuidade ou por pura
dissimulacdo. Outro desvio que deve ser evitaderaese ao fato de direcionar 0s objetivos
da educacéo tendo em vista unicamente prepararopaedalho, como alerta Paro (1998).
Precisa-se de uma educacao que contemple essaquess que, acima de tudo, vise uma
formacao que contribua para a constituicdo da pehsmana. Compartilhando com esse
entendimento, Reboul ( 1980) enfatiza que o prépdk ensino ndo consiste em formar um
técnico, um cidad&o, um crente, mas um homem.

Portanto, é urgente e necessario queesaja feito para a transformacéo da educacao.
Todavia, em se tratando da realidade brasileirafocme Arroyo (2012), todo cuidado é
pouco. Infelizmente, acostumou-se a pratica da raggm e do famoso “jeitinho”, que se
constituem em verdadeiros empecilhos, quando datre@do de projetos benéficos e
consistentes em prol do bem comum da nacdo. Umzaegdln, nessa perspectiva, deve ser
estruturada, levando-se em conta as legitimas diamandividuais e da coletividade, e nao
somente para apresentar estatisticas positivas.

Nos ultimos anos, muito se tem propalsobre os investimentos governamentais na
melhoria da educacdo. Ouvem-se noticias de acOedanto pitorescas: a reforma das
unidades escolares; a abundante distribuicdo deslididaticos; a entrega tlbletspara os
professores. Por outro lado, os profissionais deagho tem condigdes precarias de trabalho,
uma exagerada carga burocrética e percebem unosaldtante que os obrigam a atuar em
varias unidades escolares ou em outros sistemessiteo, a fim de suprir suas necessidades
financeiras.

Para Saviani (2008; 2014), o Brasic@@ de um sistema nacional de educacao e de
um plano nacional de educacédo. J4, para Arroyd,2)2@s programas educacionais devem
ser transformados em politicas publicas de Estdtkses autores, apesar de terem posicoes
tedricas diferentes, reafirmam aqui a tradiciontibfde seriedade nos projetos publicos, e em
especial os referentes a educacdo. Apesar de e $empre se demonstrar seriedade com a
coisa publica, infelizmente, na pratica, vive-sle s@stigma da seguinte fradee"Brésil n’est
pas un pays serielix— “O Brasil ndo é um pais séfie- popularmente atribuida ao, entao,

presidente francés Charles de Gaulle (1958-196Qan@o se prospecta um projeto
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educacional consistente e eficaz, de fato, 0 eté&er como premissa 0 compromisso com a
seriedade.

Finalmente, entende-se que passos skjdos, visando a consolidagdo de um sistema
educacional, para tanto, ha algumas questdes q@endeer consideradas e debatidas. Tais
como: 0 que garantird que um projeto de tal endengarecebera as verbas suficientes para o
seu custeio? A qual 6rgéo ficara a incumbéncialaleoear, gerir, fiscalizar e acompanhar a
sua execucao? Qual o grau de participacdo da so@ezvil organizada, desde a elaboracao
até a execucao do projeto? A busca de parceriasmipliar as acdes do projeto ou substituir
as obrigacbes de responsabilidade do Estado? @ertamainda existem muitos outros
aspectos a serem definidos e esclarecidos, a fiqudese tenha novos tempos e novos

horizontes na educacéo brasileira.
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