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RESUMO

O estudo referido discute a problematica da formacdo humana no contexto da
proposta educativa do Programa Educacdo Integral de Pernambuco. Objetiva
compreender como a proposta de Educacédo Integral contribui para a educacdo da
consciéncia, a partir do olhar da Teoria Critica de Adorno, contribuindo assim para a
emancipacdao do pensar. Para tanto, caracterizamos o0s caminhos formativos
assumidos pelas escolas, analisando os documentos orientadores dessa proposta a
partir da visdo da Teoria Critica de Theodor W. Adorno. A pesquisa se ancora nha
abordagem hermenéutica, assumindo a partir dela um exercicio de compreensao e
critica que nos permitiram demarcar o significado das proposi¢cdes encontradas nos
documentos, e analisa-las a partir do referencial tedrico anunciado. O estudo
encontra-se estruturado em trés partes: a primeira caracteriza a problematica da
Educacéo Integral no Brasil, tracando seu percurso histérico e primeiras concepc¢des
(DELORS, 1998; GIOLO, 2012; FREIRE, 1985); a segunda apresenta a contribuicao
da Teoria Critica e sua relacdo com a problemética formativa, demarcando o
significado da educacao nos escritos de Adorno (1985; 1993; 1995), considerando a
contribuicdo de alguns comentadores (OLIVEIRA, 2005; PUCCI, 2000; TIBURI,
2001); por ultimo, sédo descritos e analisados os caminhos formativos anunciados na
proposta, considerando as contribuicbes da teoria critica. Os resultados assinalam
os elementos da proposta formativa do Programa de Educacdo Integral, os quais
revelam uma compreensao restrita da concepcao de formacao do programa.

Palavras-chave: Teoria Critica. Educacdo Integral. Educacdo da Consciéncia.
Formagc&o Etica.



ABSTRACT

This study discusses the problem of human formation in the context of the
educational proposal of the Integral Education Program of Pernambuco. It tries to
understand how the proposal of Integral Education contributes to the education of the
conscience, from the perspective of the Critical Theory of Adorno, thus contributing to
the emancipation of the thinking. For that, we characterize the formative paths taken
by the schools, analyzing the guiding documents of this proposal from the view of
Theodor W. Adorno's Critical Theory. The research is anchored in the hermeneutic
approach, assuming from it an exercise of understanding and criticism that allowed
us to demarcate the meaning of the propositions found in the documents, and to
analyze them from the theoretical referential announced. The study is structured in
three parts: the first characterizes the problem of Integral Education in Brazil, tracing
its historical course and first conceptions (Delores, 1998; GIOLO, Freire, 1985); the
second presents the contribution of Critical Theory and its relation with the formative
problematic, demarcating the meaning of education in the writings of Adorno (1985,
1993, 1995), considering the contribution of some commentators (OLIVEIRA, 2005;
PUCCI, 2000; TIBURI, 2001); Finally, the formative paths announced in the proposal,
considering the contributions of critical theory, are described and analyzed. The
results indicate the elements of the formative proposal of the Integral Education
Program, which reveal a restricted understanding of the program formation
conception.

Keywords: Critical Theory. Integral Education. Education of Consciousness. Ethics
Training
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INTRODUCAO

A formacdo de jovens se constitui como um dos grandes desafios para a
educacdo escolar na atualidade. Essa questdo vem sendo debatida no campo da
filosofia da educacéo, evidenciando a urgéncia acerca de uma reflexdo sobre os
caminhos que a formacdo humana tem tomado, como também a despeito da
discusséo ética e os desafios que se interpde a experiéncia educativa no espaco
escolar. A inquietacdo sobre essa problemética se deu a ler algumas obras do
fildsofo e socidlogo Theodor Adorno, aproximacgdo essa que aconteceu inicialmente
pelo grupo de estudo Atelié de filosofia', seguido pela pesquisa de iniciacdo
cientifica®.

Em seus escritos, principalmente no seu livro Dialética do Esclarecimento
(1985) — elaborado juntamente com Max Horkheimer (1895-1973) — o autor constroi
uma critica da racionalidade que se instalou na sociedade moderna, descrevendo 0s
limites que imperam em consequéncia da Industria Cultural, que produz uma
semicultura, geradora de um processo de semiformacédo dos sujeitos. Os autores
apontam que esse processo leva a um adestramento da consciéncia dos sujeitos
pela sociedade. Esse processo de alienagcédo do individuo, de acordo com Adorno,
seria 0 grande desafio da educacéo. Pois ela esta sendo desviada de sua principal
funcdo, que seria promover o desenvolvimento da capacidade do pensar e da
reflexdo critica, produzindo um conhecimento de forma completa. Nesse sentido, a
escola tem se revelado um instrumento dessa industria cultural, que transforma essa
instituicdo em um produto de um sistema social orientado pela l6gica do mercado.
Nele a educacado esta voltada principalmente para atender a uma demanda exigida
pelo sistema econdmico capitalista, se caracterizando em uma “semiformacao”, na
qual é dada a prioridade no desenvolvimento e aprimoramento das habilidades e
competéncias. Assim, dentro dessa ldgica, o trabalho educacional nas instituicdes
escolares encontra-se direcionado para o alcance de resultados satisfatérios em
exames e vestibulares.

Frente ao que foi anunciado, busca-se uma educacdo que seja capaz de

possibilitar a formacdo humana dos sujeitos e a emancipacdo do pensar e da

' Grupo de estudos organizado por Maria Betania do Nascimento Santiago Professora da Universidade Federal
de Pernambuco, Graduada em Filosofia e Doutora em Educacéo.

? Pesquisa intitulada Etica, Consciéncia e Formacdo Humana: sentidos de uma Educacdo Integral e a
perspectiva da Escola de Referéncia de Pernambuco, orientada pela Prof. Dra. Maria Betania do Nascimento
Santiago.
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consciéncia do individuo, a partir de uma proposta educativa voltada para a auto-
reflexdo critica (cf. ADORNO, 1995). Nessa perspectiva, importa assinalar que
Adorno ndo elabora uma proposta completa e especificamente destinada a
educacdo, mas aponta 0s possiveis caminhos para promover uma educacao para a
emancipacdo. Na perspectiva do autor, a formacdo dessa consciéncia se da por
duas diretrizes opostas: “como meio de adesdo ao mundo da cultura administrada e
como seu contraponto, qual seja, a possibilidade de critica e consequente
transformacao da sociedade existente” (OLIVEIRA, 2005, p. 319); e € nesse sentido
gue esta situado o conceito de consciéncia para Adorno.

Em seu livro Dialética do Esclarecimento (1985), Adorno coloca que a
sociedade tem se dedicado em atender aos interesses capitalistas e se tornando
indiferente aos interesses humanos. Diante disso, essa realidade efetiva um
processo dominador que aprisiona a consciéncia do sujeito. Isso da-se por meio de
uma cultura industrializada e alienadora, que retirou do sujeito sua capacidade de
pensar por si, de tentar relacdes dialdégicas com o outro, de construir-se como um
sujeito de livre pensar. Concernente a isso, Adorno aponta que a educagao promove
as relac6es igualitarias com o outro, de maneira que este venha a enxergar 0 outro
como um ser igual a si, todavia se estabelece uma “educacdo do consciente
coisificado” (PUCCI, 1999). Essa leitura demarca uma experiéncia escolar
vivenciada por muitas instituicbes, nas quais o0s olhares se voltam para o
aprendizado de habilidades/competéncias, deixando em segundo plano a formacéo
humana dos sujeitos, como seres éticos e de valores.

Essas experiéncias mostram uma grande problematica anunciada nos
escritos adornianos sobre educacéo, na qual a reconhece como tendo um carater
duplo, pois ela “traz dentro de si uma ambiguidade: ela € a0 mesmo tempo
adaptacdo e autonomia” (PUCCI, 2000, p. 138). Isso denota a existéncia desses
dois caminhos em um mesmo sistema educativo. A educacdo na perspectiva da
adaptacdo orientaria 0s sujeitos para a vivéncia dentro da concep¢do de mundo
existente. Por outro lado, na perspectiva da autonomia, a educacédo deve trabalhar a
guestao da racionalidade do pensar, da emancipacao do sujeito e da formacéo da
consciéncia nos individuos, de maneira a possibilitar a formacao de seres pensantes
e criticos. Salienta-se a relevancia dessa segunda, devido ao fato de que o processo

educativo para a adaptacao ja é imposto pela sociedade desde o ingresso do sujeito
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nela. Por isso motivo, Adorno indica como tarefa da educacdo escolar possibilitar
caminhos que levem a emancipacao e a formacéo de sujeitos autorreflexivos.

Nesse sentido, orientamos nosso estudo para a interpretacdo de uma
proposta educativa que se anuncia aparentemente diferenciada, uma vez que
orientada para uma formacdo humana. Trata-se da proposta do Programa de
Educacéo Integral do Governo do Estado de Pernambuco, desenvolvida nas Escolas
de Referéncia, que é destacado como modelo referéncia da educacédo publica da
regido pernambucana.

Diante disso, a pesquisa em questao buscou compreender como a proposta
de Educacao Integral contribui para a educagdo da consciéncia e assim para a
emancipacao do pensar, tal como anuncia Adorno. Para isso, o estudo ancora-se no
referencial da teoria critica em questdo, considerando a leitura de suas principais
obras sobre a temética.

O percurso metodolégico esta ligado a busca pelos significados dos caminhos
formativos da Proposta Educativa do Programa de Educacéo Integral das Escolas
de Referéncia do Estado de Pernambuco. A ancora-se na abordagem hermenéutica,
assumindo a partir dela um exercicio de compreensao e critica, por meio de uma
dialética, que nos permitiram demarcar o significado das proposi¢cdes encontradas
nos documentos, e analisa-las a partir do referencial teérico anunciado.

Visa, através da mediacao, tentar entender o objeto de estudo a partir do olhar
especifico que tal metodologia proporciona. Isso se revela como uma tarefa
complexa, levando em consideracao os diversos aspectos que podem influenciar o
contexto no qual se situa o objeto de estudo, o que pode levar a mdultiplas
interpretacdes, considerando a subjetividade dos envolvidos, compreendendo aquilo
gue existe de individual no contetdo (cf. CORETH, p. 70).

Assumindo as diretrizes da hermenéutica, no que se refere aos
encaminhamentos metodolégicos, envolvendo a andlise e sistematizacdo dos textos
e dados, o estudo buscou viabilizar a compreensao e analise da realidade por meio
de documentos institucionais. Com efeito, e considerando o referencial teorico
assumido, a teoria critica de Adorno, a investigagcdo aliou ao exercicio de
compreensao, a tarefa de critica da das proposi¢cdes ali anunciadas. Para isso, 0
estudo foi realizado com viés bibliografico e analise documental, norteado pela

concepcao das pesquisas qualitativas.
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No direcionamento bibliografico, foram consideradas as singularidades do
objeto estudado e dos objetivos da pesquisa, tendo como base tedrica os estudos
realizados pelo filosofo e sociélogo Theodor Adorno (1903-1969). Para tanto, foram
selecionadas as obras “Dialética do Esclarecimento” (1985), escrita junto com
Horkheimer (1895-1973), e “Educacédo e Emancipagao” (1995); como também as
leituras de comentadores (PUCCI, 2000; TIBURI, 2001), que oportunizou um maior
entendimento sobre a tematica escolhida. Para a caracterizacdo do processo socio-
historico da Educacao Integral no Brasil foram considerados alguns autores que
discutem a tematica (CHAGAS, SILVA e SOUZA, 2012; GIOLO, 2012; HENZ, 2012,
SILVA & SILVA, 2012), como também as contribui¢cbes de Paulo Freire na discusséo
sobre a probleméatica de uma educacgao integral no Brasil (FREIRE, 1985; 2005;
2008; 2014;). Esse estudo tomou como base a leitura e andlise de documentos
orientadores dessa proposta educativa, previamente selecionados, tendo como
critério a apresentacéo de indicativos dos caminhos formativos da proposta: Guia do
educando (s\d); Acao Social e Educativa: uma Abordagem Interdimensional (s/d);
Manual de Acompanhamento, Registro e Avaliacdo das Experiéncias (2010)
norteadores do Programa de Educacado Integral (COSTA, S/D; COSTA; COSTA,
2010). O intuito foi compreender as diretrizes dessa proposta formativa, por meio de
um exercicio de interpretacao dos elementos anunciados nesses documentos.

Considerando o percurso metodoldgico vivenciado nessa pesquisa, o trabalho
esta estruturado em trés (03) capitulos. O primeiro apresenta o percurso historico e
social da Educacao Integral no Brasil, com base nas experiéncias de educacao
integral vivenciadas, nos percussores dos ideais dessa educagao, assim como suas
contribuicdes na construcdo desse ideal educativo. O segundo apresenta a Teoria
Critica do filésofo e socidlogo Theodor Adorno (1903-1969), dando énfase aos seus
ensaios sobre o significado de uma educacdo emancipadora do pensar, no didlogo
com alguns comentadores. O terceiro capitulo traz uma caracterizacdo dos
caminhos formativos identificados nos documentos selecionados, assim como a
analise desses caminhos, considerando as contribuicbes da Teoria Critica de
Adorno. Nesse sentido, discutimos esses pressupostos formativos no intuito de
analisar o significado que eles assumem para a formagédo humana, considerando-a
na perspectiva de uma educacao da consciéncia. A essas elabora¢gbes segue-se as

consideracgdes finais do trabalho, que busca demarcar os elementos conclusivos na
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andlise da a problemética da formagdo humana no contexto de uma Educacgéo

Integral, considerando as analises desenvolvidas.
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1. A EDUCACAO INTEGRAL NO BRASIL: CAMINHOS FORMATIVOS DA
PROPOSTA

A sociedade em todo seu percurso histérico viveu sob o signo da contradicédo
social. Separados por culturas, riquezas e poder, monarquia e plebe, clero e povo,
feudos e vassalos, burguesia e proletariado, disputam o seu lugar na vida em
sociedade. Esse dualismo perpassa todas as esferas sociais e, inevitavelmente, a
area educacional. A escola se constitui de maneira dual: de um lado, a escola da
elite, dos ricos, que se preocupa com a educacao intelectual, das artes, da cultura,
dos esportes, dos conhecimentos cientificos; do outro lado, a escola popular, para
0s pobres, que se atém a possibilitar as habilidades e competéncias para a insercéo
no mundo do trabalho, que incentiva os habitos laborais.

A proposta de uma educacdo integral é algo idealizado no Brasil desde o
inicio do século XX, com experiéncias de escolarizacdo em tempo integral sédo
colocadas como referéncia quando o assunto € educacao. Sendo assim, falar sobre
educacdo integral consiste em abordar uma tematica que esta no centro das

discussbes acerca das propostas educativas no Brasil no contexto atual.

1.1. Educacéo Integral no Brasil: aspectos historicos

A premissa da universalizacdo da educacdo, a qual se caracteriza pela
constituinte de um direito a educacéo de qualidade para todos e todas, sempre foi
objeto de luta e reivindicacdo de grandes pensadores e revolucionarios no percurso
histérico educacional vivido no Brasil e no mundo. A despeito disso, no Brasil, alguns
percussores dessa concepcdo educativa tiveram grande relevancia para a
construcdo da proposta de educacéo existente na nossa contemporaneidade.

Anisio Teixeira (1900-1971) buscou contribuir para que o pais que fosse
efetivamente educado e democréatico. Em sua proposta educativa, delineou uma
educacgédo publica e de qualidade, laica e que contribuisse para a constru¢cdo de um
pais moderno. Para que o pais chegasse ao patamar de Brasil desenvolvido, Anisio
Teixeira compreendia que o0 Unico caminho consistia na educacdo. Defendia um
modelo escolar diferente do tradicional, buscando uma perspectiva que atendesse
as necessidades dos alunos, ampliando o seu tempo de permanéncia na escola,
visando desenvolver atividades ligadas aos varios tipos de conhecimentos e outras

atividades (cf. XAVIER, 2000). Foi o responsavel pela criagdo do Centro Popular de
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Educacdo Carneiro Ribeiro, no ano de 1950, que ficou popularmente conhecido
como a escola-parque. Segundo Chagas, Silva e Souza (2012):

Essa escola pensada e construida para ser uma escola republicana,
de horario integral, focada no aluno e em suas necessidades
individuais, preocupada com que o aluno realmente aprenda e seja
preparado para ser um verdadeiro cidad&o, consciente de seus
deveres e de seus direitos, integrado ao projeto de pais que surgia,
desenvolvimentista, ligado ao mundo do trabalho, mas sem se deixar
alienar pelo mercado, com a possibilidade de atender as vocacdes
ou tendéncias dos alunos, uma escola integrada socialmente a
comunidade (p. 75).

Ao instalar uma dessas escolas no Rio de Janeiro, nomeadas de escolas-
laboratorio, Teixeira realizava a primeira experiéncia de escola em tempo integral. A
Escola da Guatemala — nome dado a uma delas — funcionava no horario de 07h:30
as 16h:00. A escola oferecia almogo aos alunos e funcionarios e contava com
encontros para avaliacdo, realizados ao final de cada dia, além de cursos de
atualizacao (cf. CHAGAS, SILVA e SOUZA, 2012).

Em 1956 conhece Darcy Ribeiro (1922-1997), num momento histérico-politico
em que houve uma aproximacao de suas ideias na busca de um mesmo ideal: uma
educacdo publica, democratica e que atendesse a populacdo brasileira,
especialmente as classes populares negligenciadas historicamente (cf. CHAGAS,
SILVA e SOUZA, 2012, p. 77). Socidlogo de formacao, Ribeiro se dedicou ao estudo
indigena e a educacao. Sua atuacdo no ambito educacional se deu, principalmente,
na participacdo do processo de construcdo da primeira Lei de Diretrizes e bases da
educacado, em 1961; como também a criacdo do | Programa Especial de Educacéao (I
PEE), viabilizando outro modelo de escola em tempo integral que, para ele, “é o
ensino publico de todo o mundo civilizado, que ndo conhece a escola de turnos, mas
s6 escolas de tempo integral para alunos e professores” (RIBEIRO, 1997, p. 476).

Essa tentativa de materializar a ideia de uma escola em tempo integral, que
também havia sido idealizada por Anisio Teixeira, enfrenta também o0s mesmos
desafios e criticas a esse modelo de escolarizagdo. Os dois reconheciam que a
escola publica se tornaria a for¢a que colocaria em movimento o pensamento acerca
da sociedade moderna.

De acordo com Giolo (2012), as experiéncias de escolas populares em tempo
integral ndo lograram éxito alcancar seus objetivos. A escola parque, criada por

Anisio Teixeira, pode ser citada como exemplo dessas experiéncias ndo exitosas.
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Entretanto, “a classe dominante sempre teve escola de tempo integral” (p. 94). Os
liceus e internatos se preocupavam com uma educacdo que desenvolvesse 0sS
sujeitos em todos os conhecimentos.

Com o éxodo rural para as cidades, a partir do inicio do processo de
industrializacé@o e urbanizacdo em meados do século XX, houve um grande aumento
do nimero de alunos nas escolas. Para atender a classe popular, as instituicées
restringiram o tempo escolar a um turno. Assim, a dualidade no processo de
escolarizacdo se atenuou em maior escala. A elite continuou a ter acesso a uma
educacgéo integral, vivenciando no contra turno outras atividades, que podiam ser no
proprio ambiente escolar ou em outros espacgos. Esse fendmeno se estendeu a
educacao superior, na qual os cursos intitulados como “elitizados” requerem longa
duracéo e periodo integral de dedicacdo do estudante.

A escola da classe popular organizou-se em tempo parcial, com uma
formacao visando a alfabetizacdo do sujeito e a sua capacitacdo para o mercado de
trabalho. Nessa escolarizacdo de massas, tempo escolar e trabalho produtivo se
interpde na experiéncia educativa. Na perspectiva de Giolo (2012, p. 95),
“subjacente aos discursos e as politicas educacionais, prolongava-se uma convic¢ao
de bracos longos: aos filhos dos que vivem do trabalho bracgal importa mais que
assumam, desde cedo, os habitos laborais do que os habitos intelectuais”. E isso
perdura até os dias atuais. As escolas das classes populares ndo conseguem ir
muito além de um processo educativo alfabetizador.

A vivéncia de uma educacdo integral pelas classes populares, algumas
experiéncias ao longo do tempo, mas sem muito éxito. Ao observar alguns
documentos legislativos, percebe-se que a discussao acerca de uma educacao
integral popular € mencionada recentemente. Nessa perspectiva, a Constituicdo da
Republica Federativa do Brasil (1988) “da o pontapé inicial” no que se refere a leis e
diretrizes para a sociedade, de forma geral. No texto ndo existe alguma citacado que
afirme direta e explicitamente sobre o termo Educacgdo Integral. Entretanto, ao
mencionar que a educacao deve visar o “pleno desenvolvimento da pessoa, seu
preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificagdo para o trabalho“ (BRASIL,
p. 160), propde uma educacgao na integralidade do sujeito.

Na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (Lei n° 9394/96) € possivel
constatar algumas afirmacdes a despeito da temética. Ela prevé que deve existir a

ampliacdo da jornada escolar de maneira progressiva para o tempo integral,
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deixando isso a cargo dos sistemas de ensino, como é afirmado em seu artigo 34: “a
jornada escolar no ensino fundamental incluir4 pelo menos quatro horas de trabalho
efetivo em sala de aula, sendo progressivamente ampliado o periodo de
permanéncia na escola” (BRASIL, 1996). Observa-se a centralidade atribuida a
ampliacdo do tempo de permanéncia do aluno na instituicdo e que essa ampliagcéo
de jornada se destina apenas ao ensino fundamental, deixando de lado as outras
fases da educacao basica. Para além, ainda denota-se o fato de que essa ampliacéo
ficara a critério dos sistemas de ensino. Essa afirmativa deixa a ampliacdo a mercé
da decisdo de cada sistema, ou seja, ele pode considerar viavel realizar essa
ampliagdo progressiva, ou nao.

O Plano Nacional de Educacédo (PNE) — que foi publicado inicialmente em
2001 com validade até 2010, tendo sido renovado e publicado em 2015 com
validade até 2024 - traz medidas semelhantes ao que a LDB aponta, sendo muito
mais enfatico. Em sua meta 6 é descrito o seguinte:

A Meta 6 do Plano Nacional de Educagdo prevé a ampliacdo da
educacdo em tempo integral para, no minimo, 50% das escolas
publicas e o atendimento de, pelo menos, 25% dos alunos da
educacdo bésica. A meta reflete o objetivo de ampliar o tempo de
permanéncia de criangas, adolescentes e jovens matriculados nas
escolas publicas, com ampliacdo de tempos, espagos, atividades
educativas e oportunidades educacionais, em beneficio da melhoria
da qualidade da educacado dos alunos da educacgéo béasica (BRASIL,
2015, p. 97).

Observa-se que o aspecto de ampliacdo do tempo de permanéncia da crianga
e do adolescente na escola estd estritamente ligado ao ideal de melhoria da
educacdo dos alunos que estdo vivenciando a educacdo béasica. Ressalta-se aqui
também que o PNE caracteriza apenas a educa¢dao em tempo integral.

Com o lancamento do FUNDEB (Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento
da Educacdo Bésica e de Valorizacdo dos Profissionais da educacao), delineia-se
com mais afinco uma proposta que se volte para a educacdo de tempo integral,
estabelecendo assim valores diferenciados de custeio dos alunos das escolas de
tempo integral e dos alunos das escolas de tempo parcial.

Nesse sentido, também foi langado o Plano de Desenvolvimento da Educacao
(PDE), no intuito avancar em relagdo a melhorias na qualidade educacional
brasileira. Para isso, o PDE conta com cerca de 40 acbes e/ou programas para

alcancar seu objetivo. Dentre esses programas, destaca-se o Programa mais
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Educacao que se caracteriza como a principal aposta do Ministério da Educacéo do
Brasil para provocar o inicio dessa progressdo da educacdo para ser de tempo
integral nas escolas. Na perspectiva de Silva & Silva (2012)

[..] o Programa Mais Educacdo busca ampliar o tempo de
permanéncia dos alunos nas escolas, o que implica também na
ampliacdo do espaco escolar para a realizagdo das atividades
educativas, artisticas, culturais, esportivas e de lazer. Vale salientar
que o Mais Educacédo aparece no PDE com a perspectiva de
ampliacdo da jornada escolar do espaco escolar, a partir do
desenvolvimento de atividades diversificadas, mas ainda sem uma
conceituagao de Educagéo Integral (SILVA & SILVA, 2012, p. 29).

No Programa Mais Educacdo, o conceito de tempo integral é caracterizado
com a permanéncia do educando no periodo de sete horas ou mais diariamente na
educacdo basica, sendo que esse tempo deve ser utilizado para a realizacdo de
atividades educativas diversificadas com o usufruto de outros espac¢os educacionais
para além das paredes da instituicAo escolar, como espacos de producdo de
conhecimento cultural, esportivo, artistico, entre outros. Isso possibilitaria a tentativa
da extincdo (se possivel) ou diminuicdo da barreira que separa a camada popular e
sua cultura da cultura mais elaborada das classes dominantes. Essa superacao
interpde um dos grandes desafios da escola publica atual.

1.2. Os Direcionamentos propostos no Relatério da UNESCO

A ideia de pensar numa educacdao integral é o ponto de partida para entender
a interdimensionalidade proposta em um dos documentos mais relevantes para
problematizar a questdo dos ideais educacionais propostos para o século XXI, o
relatério apresentado a UNESCO pela Comissao Internacional sobre Educacao para
0 século XXI (DELORS, 1998).

De acordo com a comissao, a educagado deve promover o desenvolvimento
humano e das comunidades. Dentro dessa perspectiva estd o ideal de uma
educacado para além da escola, que leve em consideracdo a comunidade em que a
instituicdo escolar esta inserida e que nela existem muitos tipos de conhecimentos e
gue estes néo dever ser desconsiderados quando a crianga tem 0 Seu ingresso no
sistema de ensino escolar. A escola aqui ndo pode ser caracterizada como a Unica
detentora de conhecimentos validos, mas entender que, ao ingressarem na

educacado escolar, os sujeitos ja possuem conhecimentos prévios advindos da sua
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vivencia em sociedade, na comunidade em que ela esta inserida, onde recebem
uma educacéo familiar e da sociedade em geral. Coloca-se nesse contexto o ideal
da formacdo de uma sociedade educativa, onde o individuo tornar-se-ia
alternadamente professor e aluno.

Entende-se também que a escola é formadora de valores éticos e culturais da
sociedade, sendo assim, a comissao propde que seja dado um novo valor a
dimensao ética e cultural da educacao. Essa questdo abre a possibilidade para uma
discusséo sobre qual o tipo de individuo que esta sendo formado nas instituicoes
escolares. A formacdo ndo deve aqui se restringir apenas a capacitacdo de
habilidades e competéncias formadora da mé&o de obra trabalhadora.

A criacdo de um espirito novo é delineada pela comissdo como a utopia
necessaria para a educacgao. O termo “espirito novo” aqui refere-se a criacdo de
uma nova visao de mundo, nova concepgao, Nnovo pensamento, que NOS movimenta
como seres. Esse ideal € alicercado em um dos quatro pilares da educacao, que a
comissao estabelece, que € o aprender a viver juntos. Mas ndo desconsiderando ou
colocando como menos importantes 0s outros trés pilares.

Na proposicao do relatorio da Comisséo de Direitos Humanos, existem alguns
aspectos centrais que apontamos a seguir. Primeiramente, descreveremos 0sS
desafios que sdo apontados como tensdes para a materializacdo de tal projeto
educacional; e elencamos a discusséo sobre a importancia da formac¢éo educacional

ancorada nos quatro pilares, descritos no documento apresentado a UNESCO.

1.2.1. As tensfes no ambito educacional: um desafio a ser superado

Um dos aspectos relevantes que se encontra no prefacio do Relatério da
UNESCO, intitulado A Educacdo ou a Utopia Necessaria sdo as tensfes que
precisam ser ultrapassadas para que tal projeto de educacéo se materialize.

A primeira tenséo coloca-se entre o universal e o singular. A superacao de tal
empasse ocorreria na medida em que 0 sujeito se reconhegca como ser singular,
diferente dos outros, mas que esta inserido dentro de uma sociedade, de um grupo
social, de uma comunidade. Considerando esse pressuposto, a educagao precisa
abdicar de impor cultura, conhecimentos, ideologias universais, mas também néo
pode restringir-se a educacéo do ser individual, precisa atuar como mediadora entre

esses dois mundos, possibilitando assim que o sujeito se enxergue como individuo
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anico, mas também como ser plural inserido num contexto social composto por
varios que formam um todo.

Outra questdo posta é a tensdo existente entre tradicdo e modernidade, dois
aspectos que compdem o ser. A tradicdo aqui esta ligada a ideia de respeito as
culturas especificas de cada sujeito, suas raizes, suas concepcoes, ideologias,
crencas e tantas outras caracteristicas. J& a modernidade mostra-se como um
desafio que consiste em apresentar o0 mundo moderno, seus conhecimentos,
tecnologias, avancos, etc. assim, o desafio estd posto no que consiste em, com 0
resgate e valorizagdo de toda a “bagagem cultural” e conhecimentos que esse ser
traz consigo, inseri-lo dentro dessa modernidade, possibilitando-o ao ingresso nesse
‘mundo moderno”, sem que precise abrir mado de seus conhecimentos e
singularidades.

No que diz respeito a tensao entre as solu¢des de curto e longo prazo vé-se
aqui posta a ideia do “prevenir e do “remediar’. Quando se pensa nas politicas
educacionais ou nos problemas da educacédo, entende-se de fato a precisdo dessa
tensdo: tentar resolver um problema ou reconhecer que esse problema necessita de
medidas a longo prazo para que realmente consiga ser solucionado. Pode-se
visualizar como exemplo no Brasil dessa tensdo o fato de que durante muitos anos
nao foi proporcionada uma educacéao de qualidade para as camadas populares da
sociedade brasileira e os Ultimos governos que entraram em vigor se propuseram a
dar respostas de curto prazo a esse problema como, por exemplo, 0 PRONATEC ou
o FIES®, que tentam solucionar a dificuldade de jovens que ndo receberam uma
educacdo béasica de qualidade em conseguir 0 acesso ao ensino superior. No
entanto, s6 a ampliacdo de vagas nas universidades ndo conseguem dar conta de
resolver tal problema. Ha problemas que necessariamente requerem pensamentos e
politicas que pensem em um planejamento a longo prazo.

A tensao entre a indispensavel competicdo e o cuidado coma igualdade de
oportunidades esta estreitamente ligada a anterior. Numa sociedade onde o sistema
econdbmico capitalista esta enraizado nas diversos ambitos sociais, incluindo a

esfera educacional, criancas e jovens ja sdo desde cedo preparados para o ingresso

* Programa Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e Emprego (PRONATEC) criado pelo Governo
Federal, em 2011, por meio da Lei 12.513/2011.

Fundo de Financiamento Estudantil (FIES) é um programa do Ministério da Educagdo destinado a
financiar a graduacé@o na educacdo superior de estudantes matriculados em cursos superiores nao
gratuitas na forma da Lei 10.260/2001.
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no mercado de trabalho, um mercado competitivo e desumanizador. Logo, a
instituicdo escolar precisa dar conta da formacéo desse sujeito competitivo, que
precisa estar apto a concorréncia desleal no que diz respeito as oportunidades.
Todavia, a educacdo também precisa colocar junto com essa competicdo a
igualdade de oportunidades, é ai que esta posta a tensdo. Nao tem como promover
a igualdade de oportunidades se néo se leva em consideragcao o ponto de partida de
cada estudante. Um dos exemplos mais explicitos € o Exame Nacional do Ensino
Médio, que, em seu ideal, se compromete em promover as mesmas oportunidades
para todos os inscritos. Entretanto, ao ndo fornecer uma educagdo basica de
qualidade para as criancas e jovens das camadas populares, coloca-os em uma
competicdo desigual com os estudantes provenientes das instituicbes de ensino
privado. Sendo assim, promover essa competicdo associada a igualdade de
oportunidades, necessita antes que sejam efetivadas politicas educacionais que
visem uma resolucéo desse problema da educacao basica primeiramente.

Uma das tensdes com uma significAncia maior para a nossa atualidade, é
aquela que se estabelece entre o extraordindrio desenvolvimento dos
conhecimentos e as capacidades de assimilacdo pelo homem. Num século marcado
pela globalizacdo, é produzido diariamente uma avalanche de informacdes e
conhecimentos que os individuos conseguem acesso quase que instantaneamente
por meio das midias sociais, tendo como principal ferramenta a internet. Nesse
processo de producédo de informacéo e conhecimento numa velocidade admiravel, o
jovem atual torna-se incapaz de acompanhar e assimilar tal volume de informacoes.
Desse aspecto emerge a tensdo: tem-se acesso instantaneo a tudo, mas existe o
desafio de processar essas informacfes. Isso ndo se concebe pelo de que a
capacidade cognitiva ndo consegue dar conta, mas, principalmente, pela habilidade
de relacionar os conhecimentos. Ou seja, ndo importa a quantidade de saberes que
se possui, mas sim como interconectar aquilo que se conhece. Isso é uma
preocupacao que aparece no relatorio, que consiste em como realizar a experiéncia
do conhecimento a ponto de estabelecer conexdes e relagdes, interligar os fatos, as
experiéncias anteriores com aquele conhecimento. O conhecimento cresce
exponencialmente, mas ndo a capacidade de relacionar, de articular e problematizar
esse saber. O proprio excesso de informagdo é um grande impedimento da
producdo de conhecimento, impossibilitando que seja feita uma experiéncia do

conhecimento, que o torne significativo para o sujeito, 0 excesso impossibilita de
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VOCé viver a experiéncia intensamente, caracteristica essencial para tornar o saber
significativo, e a instituicdo escolar precisa demarcar melhor essa experiéncia e a
guantidade de conhecimentos vivenciada pelo estudante.

A Ultima tensdo demarcada seria entre o espiritual e o material. Aqui se
coloca a questdo de um educar no sentido espiritual, caracterizado em possibilitar o
sujeito a desenvolver seu pensamento autocritico, a habilidade de pensar por si S0,
de reconhecer-se como sujeito singular, inserido numa pluralidade social,
aprendendo assim a manter suas conviccbes, mas sempre respeitando as
convicgBes dos outros. Ao lado disso a escola também deve possibilitar a educacgéo
no sentido material, ou seja, mais concreto, desenvolvendo no individuo as
habilidades e competéncias para sua formacdo. Segundo a comissao: “Cabe a
educacado a nobre tarefa de despertar em todos, segundo as tradicdes e conviccdes
de cada um, respeitando inteiramente o pluralismo, esta elevacdo do pensamento e
do espirito para o universal e para uma espécie de superacao de si mesmo’.
(UNESCO, 1998, p. 15-16).

1.2.2. Os quatro pilares da educacao

O Relatério da UNESCO apresenta um projeto educativo que busca alcancar
os ideais de paz, liberdade e justica social. Sendo assim, de acordo com a Comissao
Internacional, a educacédo é a responsavel pelo desenvolvimento humano em sua
completude, possibilitando a formacdo do individuo em seus diversos aspectos
como sujeito que vive em sociedade. Além de apresentar um diagndstico, discutindo
aspectos do passado educacional, aponta diretrizes para uma nova proposta
formativa. Com isso, aspectos como as constantes mudancas no plano dos
conhecimentos, onde “a educagéo cabe fornecer, de algum modo, os mapas de um
mundo complexo e constantemente agitado e, ao mesmo tempo, a bussola que
permita navegar através dele” (DELORS, 1998, p. 89) levam aos relatores a discutir
qual seria o papel da instituicdo escolar no século XXI nesse contexto. Dessa
preocupacdo surge o ideal de comprometimento das instituicbes escolares em
proporcionar o desenvolvimento das quatro aprendizagens, descritas como 0s

quatro pilares da educacgao.

[...] os pilares do conhecimento: aprender a conhecer, isto é adquirir
os instrumentos da compreensdo; aprender a fazer, para poder agir
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sobre o meio envolvente; aprender a viver juntos, a fim de
participar e cooperar com 0s outros em todas as atividades humanas;
finalmente aprender a ser, via essencial que integra as trés
precedentes. (DELORS, 1998, p. 90).

A partir dessa colocacédo, que aponta como foco da educacdo formal o
aprender a conhecer e, principalmente, o aprender a fazer, deixando de lado os
outros dois pilares, é notavel que o processo de formacdo tomou o caminho da
instrumentalizacdo do conhecimento. Assim, fica a cabo das escolas, por meio
dessa nova proposta educativa, superar essa formacéo instrumental.

A partir desse ideal de superacdo da instrumentalizacdo da educacgédo, é
caracterizado cada um desses saberes considerados pela Comissdo como o0s
pilares para a educacao. O primeiro pilar € o aprender a conhecer, que nos remete
a questdo do aprender a aprender. Nessa perspectiva, a escola precisa estar em
sintonia com as alteracdes provocadas pelo progresso cientifico, econémico e social.
Isso pressupde dispor de uma cultura geral e vasta que englobe diversos aspectos.
Em segundo lugar esta o aprender a fazer, que esta estritamente ligado a formacéao
mais profissional, caracterizado por desenvolver ndo mais apenas a qualificacéo, e
sim a aquisicao das competéncias necessarias para o profissional da atualidade.

Além da aprendizagem de uma profissdo, ha que adquirir uma
competéncia mais ampla, que prepare o individuo para enfrentar
numerosas situagdes, muitas delas imprevisiveis, e que facilite o
trabalho em equipe, dimenséo atualmente muito negligenciada pelos
métodos pedagogicos. (DELORS, 1998, p. 20).

Em seguida esta o aprender a viver juntos. Nesse pilar estdo colocadas
duas vias de convivéncia com o outro: a descoberta progressiva e a participacdo em
projetos comuns (DELORS, 1998). Isso consiste principalmente na percep¢édo da
importancia que o outro exerce nha nossa Vvida, influenciando nos nossos
aprendizados por meio da convivéncia. Por isso, a Comissdo aponta a relevancia de
gue exista uma vivéncia harmonica entre 0s seres.

Por ultimo estad o aprender a ser, a partir do qual a educacao deve voltar-se
para proporcionar o desenvolvimento do individuo de forma holistica, abarcando
“espirito e corpo, inteligéncia, sensibilidade, sentido estético, responsabilidade
pessoal, espiritualidade” (DELORS, 1998, p. 99), auxiliando também no processo de

tomada de decisdo, onde o sujeito desenvolvera seu juizo valor.
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1.3. Educacéo Integral e Formacéao Critica: uma perspectiva humanizadora

A problematica de uma educacéo integral envolve o desafio de uma formacao
critica do sujeito. Tal compreensdo orientou as teorias e propostas educativas de
pensadores brasileiros, das quais destaca-se a contribuicdo de Paulo Freire, cuja
visdo pedagodgica esta centrada numa formacdo da integralidade do sujeito, que
possibilite uma criticidade no individuo, promovendo uma educacéao libertadora, que,
para ele, seria “[...] um processo pelo qual o educador convida os educandos a
reconhecer e desvelar a realidade criticamente” (FREIRE, 1985, p. 125). Nessa
linha, Henz (2012), aponta as escolas como instituicbes que teriam o intuito de
“‘humanizar” as geragdes de modo sistematico e intencional. Essa fungao escolar
seria experienciada na reconstru¢do dos “espagos-tempos escolares enquanto
mediacdes e aprendizagens do humano, com relagcbes e vivéncias em que 0S
educandos e educadores possam “ser mais™ (p. 82).

Assumindo essa perspectiva, Giolo (2012) demarca trés grandes areas
principais que precisam de reformulagéo para a melhoria do sistema educacional
brasileiro: o tempo escolar, o espaco e a formacédo docente. No que tange ao tempo
escolar, o autor menciona que a restricdo de tempo limita as possibilidades de
conhecimentos adquiridos ali. O que provoca diversas lacunas no processo de
ensino e aprendizagem dos educandos, tornando os conhecimentos adquiridos “(...)
esqueléticos, caricatos, incapazes de manter sua ligacdo organica com o vasto
campo do saber acumulado e, portanto, incapazes de conferir sentido (...)" (GIOLO,
2012, p. 98). A centralidade do debate sobre o tempo escolar é reconhecida por
Freire:

A mim me interessa, [...], deixar claro ser impossivel pensar a pratica
educativa, portanto a escola, sem pensar a questdo do tempo, de
como usar o tempo para aquisicdo de conhecimento, ndo apenas na
relagdo educador-educando, mas na experiéncia inteira, diaria, da
crianca na escola (FREIRE, 2005a, p. 46).

Justapondo esta realidade, ainda existe a deficiéncia — senao total auséncia —
do suporte familiar nas atividades extraclasse. Essas atividades se caracterizam
como um complemento indispensavel na construgédo de conhecimentos dos alunos e
a auséncia desse suporte acarreta em maiores dificuldades para o aprendizado

deles.
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Na educacdo em tempo integral, os caminhos sdo mais adequados aos
métodos de ensinar e aprender. O aluno permanece no ambiente escolar para
desenvolver as atividades extas que sao propostas. Com periodos de estudos
individualizados, leituras e atividades dirigidas eu possibilitam essa construcéo.

No que se refere ao espaco escolar, € importante reconhecer que este
ambiente deve proporcionar o desenvolvimento da inteligéncia e das habilidades dos
sujeitos, “possibilitando a cada um experimentar transformacdes radicais em sua
vida” (GIOLO, 2012, p. 100). Ter um espago adequado é fundamental para a
possibilidade de uma formacdo integral dos alunos. Um ambiente no qual ele
passardao pelo menos sete horas diarias, realizar diversas atividades, interagir
socialmente com o0s outros sujeitos, deve atender as condicfes basicas para essa
experiéncia. Sem essas condicfes minimas, o ambiente escolar torna-se “o pior dos
mundos” (GIOLO, 2012).

Em relacdo ao profissional docente de tempo integral, Giolo (2012) afirma que
este deverd prestar dedicacdo exclusiva a escola na qual se encontra. Isso se
justifica pelo fato de que ele precisard acompanhar e dar suporte as atividades
extraclasse que desenvolve com seus alunos. Isso possibilita uma formagéo para
além da sala de aula abarcando outras dimensfes da educacgédo integral. Ele iré
dispor de elementos adicionais para potencializar seu trabalho docente: a presenca
de um estagiario, para auxiliar na monitoria com os estudantes e nas atividades em
sala; uma comunidade escolar integrada, que se interessa pela escola e da um
suporte em algumas areas; a formacdo continuada, pois € necessario que 0
professor também estude; e a valorizacdo profissional e salarial, ja que € nitido que
o retorno financeiro mobiliza as expectativas e interesses.

E importante considerar que somente os contelidos técnicos e instrumentais
nao dao conta da complexidade humana, necessitando de outros saberes para que
se abarque essa complexidade. Para isso, Freire propde o desenvolvimento da
praxis educativa, na perspectiva da integralidade, a partir de, pelo menos, cinco
dimensdes: ético-politica; técnico-cientifica; epistemoldgica; estético-afetiva; e
pedagogica. Essa praxis, para ele, “implica na agcéo e na reflexdo dos homens sobre
o mundo para transforma-lo” (FREIRE, 2014, p. 67).

No ambito da dimenséo ético-politica, a escola estaria a servico dos homens
e mulheres, que vivem em meio a uma sociedade econbmica e politicamente

organizada. Concernente a isso, as ac¢des educativas intencionais nos processos de
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ensino e aprendizagem voltam-se para a pluralidade das relagdes que permeiam o
ambiente escolar, no intuito de possibilitar a apreensao dos significados dessas
relacdes. Isso denota a funcdo politica e social que a escola possui. O educador
aqui pde-se a servico dessa educacdo, demonstrando intencionalidade frente ao
processo educativo. Segundo Henz (2012), “como educador, € impossivel ficar
indiferente, acritico e apolitico diante da realidade brutal que desumaniza milhfes de
criangas, jovens e adultos (...)" (p. 84). Assume assim o seu papel politico-
pedagogico nos processos de ensino e aprendizagem. O aspecto mais desafiador
que interpbe essa proposta de dimensdo € a superacdo da pedagogia das
respostas, como denunciara Freire, pois elas ndo ddo espaco a escuta de seus
alunos. Para superar essa perspectiva € necessario a vivéncia da pedagogia do
dialogo:

O didlogo é este encontro dos homens, mediatizados pelo mundo,
para pronuncia-lo, ndo se esgotando, portanto, na relagéo eu-tu (...)
Se é dizendo a palavra com que, ‘pronunciando’ o mundo, os
homens o transformam, o didlogo se impde como caminho pelo qual
0s homens ganham significagdo enquanto homens” (FREIRE, 2014,
p. 109).

A dimensdao técnico-cientifica lida com o0s aspectos conceituais e cognitivos
na educacdo. Trata-se de uma area indispensavel no processo educativo, sendo
sistematica e promovendo a rigorosidade na busca pelo conhecimento. No entanto,
€ importante que ela nao se reduza apenas a uma “mera transmissao” de saberes,
pois também deve envolver uma praxis, evitando acabar-se por um “cientificismo
estéril” (HENZ, 2012, p. 85). Os conteudos precisam ter como referéncia a realidade
dos sujeitos. Sem isso, torna-se conhecimento morto, conhecimento sem sentido.
Trata-se de um aspecto a ser pensado no ambito curricular, para que os conteudos
ndo sejam dados como pedacos, desconectados de uma totalidade da realidade. E
necessario que as partes estejam integradas num todo, de forma que, ao analisar
criticamente as partes, os educandos consigam compreender e significar o todo.
Quanto a isso, assinala Freire (2014, p. 96):

A questdo fundamental, neste caso, estd em que, faltando aos
homens uma compreensdo critica da totalidade em que estéo,
captando-a em pedacos nos quais ndo reconhecem a interacdo
constituinte da mesma totalidade, ndo podem conhecé-la. E ndo o
podem porque, para conhecé-la, seria necessario partir do ponto
inverso. Isto é, Ihes seria indispenséavel ter antes a viséo totalizada
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do contexto para, em seguida, separarem ou isolarem os elementos
ou as parcialidades do contexto, através de cuja cisédo voltariam com
mais claridade a totalidade analisada

Reconhecendo que nao cabe neutralidade de conhecimentos nos processos
de ensino e aprendizagem, que pressupde a conexao deles com a realidade dos
individuos. Aqui 0s conceitos se caracterizam apenas como mediadores da
aprendizagem, como um meio pra um fim. Dessa forma, para que a aprendizagem
aconteca, torna-se necessario que os estudantes ndo busquem respostas prontas e
acabadas, mas que indaguem sobre o que esta sendo colocado, assumindo uma
pedagogia da pergunta, cujo primeiro aprendizado é o aprender a perguntar. Esse é
0 primeiro passo, premissa para o start na construgdo de conhecimentos.

[...] é preciso deixar claro, mais uma vez, que a nossa preocupacao
pela pergunta, em torno da pergunta, ndo pode ficar apenas a nivel
da pergunta pela pergunta. O importante, sobretudo, é ligar, sempre
gue possivel, a pergunta e a resposta a acdes que foram praticadas
ou a acdes que podem vir a ser praticadas ou refeitas. (FREIRE;
FAUNDEZ, 1985).

A busca por respostas, o desejo de saber, a ansia em conhecer esta posta na
rigorosidade de se aprender, a partir de um método critico, a partir do qual se
compreende a terceira dimensdo apontada por Freire: a dimensao epistemoldgica.
Aqui também é proposta a pedagogia da pergunta como principio na busca pelo
conhecimento. Toda a producéo de conhecimento se move pela pergunta, ela é seu
cerne, sua origem. O desejo de perguntar, a curiosidade de saber deve estar
interposta a todas as perguntas levantadas pelo sujeito. Essa é a premissa da
intencionalidade do saber. Quando o conhecimento é lhe dado de forma pronta e
acabado, ndo é incentivado o desejo na construcdo dos saberes, ndo é feita a
conexdo com sua realidade, nem tdo pouco ele tem sentido para o sujeito.

A quarta dimensdo é a estético-afetiva. Nela existe o reconhecimento da
totalidade do ser humano. Ele é constituido para além do cognitivo. E um ser dotado
de emocdes, corpo, sentimentos, percep¢gbes, com uma corporeidade consciente.
Nesse sentido, a educacdo ndo deve estar pautada apenas na construgcdo do
conhecimento cientifico apontado na dimensao anterior, mas tem a tarefa de se
preocupar com a holistica complexidade do ser humano.

A quinta dimenséo € a pedagogica, que abarca a experiéncia educativa entre

educador e educando. Nela, o educador ndo é visto como um ser superior, acima
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dos educandos, mas aquele que caminha junto com eles pelas vias da
aprendizagem e vao construindo o conhecimento de forma significativa, dialogando
como semelhante. Para Freire; Shor (2008, p. 123), “o dialogo libertador é uma
comunicacdo democratica, que invalida a dominacdo e reduz a obscuridade, ao
afirmar a liberdade dos participantes de refazer sua cultura”. Assim, o educador é
aquele que “vai conduzindo um processo de desvelamento da ciéncia, da realidade
e da prépria existéncia humana” (HENZ, 2012, p. 90). O autor reafirma a
necessidade da pedagogia da pergunta, colocando-a como sendo dialogica e
dialética. O diadlogo, nesse caso precisa ser dotado de significacdo para o0s
individuos, denotando sentido de um processo de construcdo do conhecimento em
gue todos participem como sujeitos.

A proposta educativa anunciada na pedagogia de Freire denota uma
educacdo que vai contra as diretrizes da escola tradicional, apontando caminhos
para a constru¢do de uma educacdo mais humanizadora, e critica. E propriamente
considerando a exigéncia de pensar em uma educacdo promovedora dessa
criticidade que este trabalho assume a abordagem da teoria critica da sociedade, tal
como ela é anunciada por Adorno. Os elementos que constituem essa abordagem

serdo apresentados no capitulo seguinte
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2. EDUCACAO E EMANCIPACAO: UMA VISAO A PARTIR DA TEORIA CRITICA
SOBRE A FORMACAO DO PENSAR

A teoria critica tem se constituido num referencial capaz de contrapor um
contexto social em que a racionalidade e a dominacdo do pensamento predominam,
como aspectos que revelam o projeto da burguesia no ambito do sistema econémico
capitalista. Nesse contexto, os pensadores da Escola de Frankfurt construiram a
concepcdo do esclarecimento como uma forma de combater a barbarie da
sociedade e levar o sujeito a emancipacdo do pensar. Tal emancipacdo, 0s
pensadores descrevem como esclarecimento.

O Esclarecimento seria aquilo que levaria o sujeito a construcdo de um
pensar autonomo. Dentro dessa perspectiva, Adorno e Horkheimer (1985) apontam
essa grande promessa como algo que tiraria 0 homem do medo e da dependéncia e
o colocaria como donos de si. Sendo assim, processo de esclarecimento conduziu a
um “desencantamento do mundo” (ADORNO E HORKHEIMER, 1985, p. 17). Nesse
pensamento, a falta de esclarecimento tornaria 0 homem escravo, dependente do
sistema de sociedade que ja traz em suas concepcdes sociais um tipo de saber que
€ denominado o “correto”, deixando o sujeito em um estado de “transe cognitivo”.

Em seu trajeto para a ciéncia moderna, o homem renunciou ao sentido e
decidiu por substituir o conceito pela formula, a causa pela regra e pela
probabilidade, como marca da ciéncia positiva, uma ciéncia esclarecida pela razao
empirista, onde a férmula e a probabilidade sdo instrumentos para a busca de um
saber através da experiéncia. Dessa forma, o esclarecimento, que outrora tinha por
finalidade emancipar o sujeito e o fazer livre, assumiu caracteristicas mais
reguladoras do pensar. Adorno e Horkheimer (1985) avaliam que a partir da
transformacdo do mito em esclarecimento, o conhecimento passa a se submeter ao
esclarecimento positivista, aquele que ir4 definir que tipos de conhecimentos séo
validos e como esse conhecimento se valida.

O esclarecimento comporta-se com as coisas como o ditador se
comporta com os homens. Este conhece-0s na medida em que pode
manipuld-los. O homem de ciéncia conhece as coisas na medida em
que pode fazé-las. E assim que seu em-si torna para ele. Nessa
metamorfose, a esséncia das coisas revela-se como sempre a
mesma, como substrato da dominacdo (ADORNO E HORKHEIMER,
1985, p. 21).
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O esclarecimento tem aqui definido o seu aspecto “ditador”, revelando uma
forte caracteristica da ciéncia positivista, que define, classifica o0 que seria
conhecimento e do que ndo seria. Como consequéncia, 0 método dessa ciéncia
tende a tratar o saber como algo a ser a ser testado e comprovado. Isso revela certa
dualidade sobre o esclarecimento positivista.

A partir dessa configuracdo do esclarecimento, alguns conceitos antes tidos
como coerentes sdo tomados como sem sentido, a exemplo do pensamento do
mundo inteligivel de Platdo. Na visdo mais clara do positivismo, 0 pensar agora se
converte em ciéncia positiva, atraves do empirismo.

O esclarecimento pbés de lado a exigéncia classica de pensar o
pensar — a filosofia de Fitche é o seu desdobramento radical —
porque ela desviaria do imperativo de comandar a praxis, que o
proprio Fitche, no entanto queria obedecer. O procedimento
automatico tornou-se, por assim dizer, o ritual do pensamento.
Apesar da autolimitacdo axiomatica, ele se instaura como necessario
e objetivo: ele transforma o pensamento em coisa, em instrumento,
como ele proprio o denomina. Mas, com essa mimese, na qual o
pensamento se iguala ao mundo, o factual tornou-se agora a tal
ponto a unica referéncia, que até mesmo a negacdo de Deus
sucumbe ao juizo sobre a metafisica. Para o positivismo que
assumiu a magistratura da raz&o esclarecida, extravagar em mundos
inteligiveis é ndo apenas proibido, mas é tido como um palavreado
sem sentido. (ADORNO E HORKHEIMER, 1985, p. 33).

Consequentemente, um aspecto caracteristico do esclarecimento é que ele
nao considera o pensar como praxis, desvinculando-se da ideia de pensamento
advindo da filosofia, como pensar sobre o pensar. Este € um fenbmeno que marca o
século XIX, momento em que o esclarecimento vai tomando a forma do positivismo,
que conduz as diferentes ciéncias. Assim, todo o0 exercicio do pensar, 0
especulativo, que ndao encontra representacdo na realidade, ou seja, a mimese —
conceito visto tanto por Aristoteles quanto por Platdo como a ideia da representacéo
do universo perceptivel, ou seja, do real — ndo é considerado ciéncia ou saber.

O pensamento hegeliano assume essa questdo de representacdo da
realidade através do seu conceito de que o real é racional: “O que é racional é real e
0 que é real é racional” (HEGEL, 1997, p. 35). Seguindo essa reflexdo, o pensar
entdo se consolidaria a partir daquilo que pode ser confrontado com o real. O pensar
no pensar e/ou o0 pensar pelo sentido em sua esséncia ndo podem ser

representados, ndo é possivel fazer deles uma mimese. Dessa forma, sdo anulados
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como conhecimento e saber, pois, a partir desse novo caminho anunciado pelo
positivismo, tem que haver uma adequagado entre 0 que eu penso e a realidade,

porque a realidade é intangivel.

2. 1. O papel da educacao para a emancipacao do pensar

Em suas obras, Adorno ndo elabora uma proposta inteira e completamente
destinada a educacéo, contudo vai indicando ensaios de alguns possiveis caminhos
no sentido de promover uma educacao destinada a emancipagdo do pensar. Adorno
escreve sobre tais encaminhamentos apds a experiéncia de barbarie vivida em
Auschwitz. Refere-se a uma rede de campos de concentragéo localizada no sul da
Poldnia, fundados durante a década de 1940 pelo governo nazista, liderado por
Adolf Hitler. Esses campos de concentragcdo foram criados para enviar a grande
massa de judeus feitos prisioneiros durante as conquistas do territério europeu, ja
gue as prisdes convencionais existentes na Alemanha ndo estavam dando conta da
grande quantidade de prisioneiros.

Ao analisar a barbérie vivenciada nos campos de concentracdo de Auschwitz,
Adorno coloca que a educacgédo deve ter como exigéncia nao deixar que alguma
experiéncia semelhante a Auschwitz volte a acontecer. Ele afirma que “qualquer
debate acerca de metas educacionais carece de significado e importancia frente a
essa meta: que Auschwitz ndo se repita. Ela foi a barbarie contra a qual se dirige
toda a educacao” (ADORNO, 1995, p. 119).

Em sua perspectiva, tal barbarie ndo pode ser minimizada, ja que somente a
existéncia da possibilidade desse tipo de fenbmeno acontecer é algo desesperador
para a civiizaggdo. O caso da invencdo da bomba atbmica, projetada
especificamente para destruicdo populacional em massa, os grandes morticinios de
populacdes inteiras que aconteceram na histéria da sociedade humana, séo
indicados pelo autor como exemplos de barbaries que devem ser enfrentadas pela
educacao.

Esse enfrentamento, assumido nos caminhos formativos da educacéo
pensados por Adorno, deve comecar a partir da primeira infancia do sujeito. A
preocupacdo com a idade em que o processo educativo dos sujeitos comeca se da
pelo fato de que ele ainda esta sendo inserido na sociedade, ndo tendo sido ainda

afetado pela opressédo do sistema existente. Na perspectiva de Adorno (1995), “a
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pressdo do geral dominante sobre tudo o que é particular, os homens
individualmente e as instituicdes singulares, tem uma tendéncia a destrocar o
particular e individual juntamente com o seu potencial de resisténcia” (p. 122). Nesse
sentido, uma educacéo que possibilite uma resisténcia é aquela que, de acordo com
0 autor, volte-se para uma educagéo que vise a emancipacao.

A problematica do sentido da emancipagdo anunciada em suas obras
consiste na possibilidade de uma liberdade e autonomia do pensar por si SO,
resultando assim na formacdo de uma consciéncia ética, social e moral; formacao
capaz de desenvolver o pensamento auto-reflexivo. Diante disso, vem & tona a
seguinte questdo: de que forma o sujeito poderia alcancar essa emancipacao do
pensar, tornando-se assim um ser munido de consciéncia moral e ética, caminhando
no sentido contrario & barbarie? E com base nesse questionamento que, em sua
obra Educacdo e Emancipacdo, Adorno discute qual o papel que a escola deve
desempenhar no processo de desbarbarizacdo da sociedade, apontando assim 0s
aspectos a serem considerados e suas finalidades, no intuito de alcancar um sentido
final.

No caminho para o processo de desbarbarizagdo o primeiro passo indicado
seria centrar o pensamento na problemética do enfrentamento da barbarie, frente a
consciéncia dos sujeitos. Esse movimento em si ja denotaria uma mudanca na
sociedade, ja que a imposicao da barbarizacdo nos diversos ambitos sociais é feita
de maneira sutil no processo educativo, fortalecendo a possibilidade de chegar a
uma barbérie, mesmo indiretamente. E nesse sentido que é relevante trazé-la para o
centro da consciéncia, pois isso acarretaria pelo menos a uma indagagdo com um
olhar mais atento acerca do que a constitui. No entanto, antes de dar
prosseguimento aos caminhos formativos para esse processo, importa tentar
esclarecer, na perspectiva de Adorno, o significado da barbarie que deve ser
combatida no processo educativo:

[...] barbarie existe em toda parte em que ha uma regressdo a
violéncia fisica primitiva, sem que haja uma vinculacao transparente
com objetivos racionais na sociedade, onde exista, portanto a
identificacdo com a erupgéo da violéncia fisica. Por outro lado, em
circunstancias que a violéncia conduz inclusive a situagbes bem
constrangedoras em contextos transparentes para a geracdo de
condicbes mais dignas, a violéncia ndo pode sem mais nem menos
ser considerada como barbarie. (ADORNO, 1995, p. 159-160).
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Para Adorno (1995, p. 161), a questao que deve estar presente no processo
educativo é: “como educar os jovens para que efetivamente apliquem essas
reflexdes a objetivos humanos, ou seja, isso € factivel para os jovens?”. Para
responder a esse questionamento ele aponta, inicialmente, quais sdo os caminhos
gue ndo devem ser seguidos na educagdo desses jovens e, para isSso, toma como
exemplo o sistema educativo da Alemanha. O primeiro apontamento negativo a nao
ser seguido que o autor indica é a competicdo, uma atitude estimulada nas escolas
entre criancas e jovens. Adorno (1995) explicita que a competicdo seria mais um
elemento inserido na educacdo que levaria o sujeito a barbérie, afastando-se da
formacao humana do individuo. Isso acontece porque o principal aspecto educativo
gue se sobressai dessa pratica é o individualismo, o que, para o filésofo iria contra o
ser social e emancipado. No contexto exemplificado, a competicdo € colocada como
um meio para a potencializagdo da eficiéncia de forma desumanizadora. Aqui, 0
sujeito € orientado, educado e treinado para se tornar sempre melhor do que os
outros, tornando, em sua consciéncia, o proximo inferior a ele de modo que isso s6
aumentaria a desigualdade existente entre os individuos. Essa ideia se diferencia do
conceito de individualidade defendido por Adorno. Quanto a isso, € importante
reconhecer a linha ténue entre individualismo e individualidade:

E aqui que se diferencia a individualidade, defendida por Adorno, e o
individualismo, criticado por ele. A defesa da individualidade implica
em reconhecer o homem com ser Unico, singular, com suas
especificidades, que se reconhece na semelhanca com o0s outros,
mas principalmente na alteridade, entretanto ndo se vé superior a
esses. Enquanto o individualismo coloca na pratica a expressao
popular: “cada um por si” (SILVA, 2015, p. 222).

Dessa maneira, frente a uma realidade que incita e afirma a normalidade no
ato de superar 0 outro, mesmo que isso seja feito de maneira injusta e desleal, o que
esta em jogo é alcancar os objetivos almejados, independentemente do caminho
seguido para lograr éxito.

Entretanto, é importante reconhecer a dificuldade em condenar totalmente a
competicdo nas escolas, ja que, no modelo de sociedade em que vivemos, ela
encontra-se presente nas diversas esferas sociais. A proposta ndo consiste em
extinguir a competicdo do processo educativo, mas sim modificar a forma como ela é
colocada nas instituicdes escolares. A educacgao foi dada a tarefa de preparar o

sujeito para viver socialmente entre 0os seus semelhantes, dentre os aspectos
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fundamentais para que isso ocorra podemos elencar o reconhecimento da
alteridade, que possibilitar4 o sujeito deixar de lado sua autoconservacao e enxergar
o outro como um ser diferente de si, um ser singular, movido por um sentido
produzido pela ética. Esse movimento leva a enxergar no proximo a si mesmo, de
modo a ir além, o fazendo reconhecer o seu lugar na sociedade, descoisificando o

pensar e rompendo com a relagdo de sujeito-objeto existente.

2.2. Formacao da consciéncia: uma orientacdo para a autonomia e resisténcia

Segundo Adorno (1995), na sociedade em que vivemos, existe uma pressao
ideolégica, de maneira que por todos os lados se é influenciado por uma ideologia
dominante, que propaga padrées que visam a atender as demandas de um modelo
de sujeito definido por certo grupo social. Diante dessa realidade, o sujeito € movido
por uma experiéncia dialética, que pressupde dois movimentos: o de adaptacéo, que
possibilita adaptar-se a sociedade em que ele precisa viver; e a resisténcia, que
possibilita a autonomia de pensar frente ao sistema social. Nesse sentido, para que
o individuo alcance a emancipacdo, é necessario que ele caminhe tanto pelo
processo de autonomia do pensar quanto pela adaptacéo ao sistema de sociedade
imposto, permeando numa linha ténue do pensamento. Dai se demarca o quédo
abstrato o conceito de emancipacao pode ser. Assim sendo, pode-se perceber aqui
os indicios para a formacao da consciéncia.

Ao definir os possiveis caminhos que a escola deve seguir para formacao do
sujeito com pensar autbnomo, Adorno (1995) descreve que o processo de formacéo
da consciéncia do sujeito abarca o aspecto da adaptacéo e o aspecto da resisténcia.
Essa dualidade desafiadora, que se consiste em tarefa das instituicbes educadoras,
daria possibilidade aos sujeitos em viver na sociedade em que esta inserido e ao
mesmo tempo ter a liberdade de pensar por si.

Dessa forma, considerando em sua perspectiva dialética, da mesma maneira
que a adaptacdo se torna parte da educacéo, a resisténcia também consiste em um
componente do processo formativo. Porque, se a adaptacdo torna-se importante
para que 0s jovens sejam orientados para a insercdo no mundo existente, o
reconhecimento da autonomia — ou da resisténcia —, evidencia a questdao da
racionalidade, da emancipacdo do sujeito enquanto ser pensante. Ao identificar

essas vias, percebe-se a relevancia da segunda em relacédo a primeira, devido ao
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fado de que o sujeito € exposto ao processo de adaptacdo desde sua primeira
infancia. Adorno reafirma essa questdo ao colocar que a educacao esta sempre
vinculada a uma realidade, mudando historicamente e, assim, destaca que a tarefa
do movimento de resisténcia é se impor frente a esse momento historico: “A
educacédo por meio da familia, na medida em que é consciente, por meio da escola,
da universidade teria neste momento de conformismo onipresente muito mais a
tarefa de fortalecer a resisténcia do que de fortalecer a adaptagao” (ADORNO, 1995,
p. 145).

A educacgao, nessa linha, estaria incumbida de “intermediar uma consciéncia
da realidade” que precisa ter o seu inicio ainda na primeira infancia, ndo sendo
deixado apenas para a vida adulta. A formacao dessa consciéncia é algo que deve
ocorrer desde a primeira educacdo da crianca, sendo um processo construtivo
durante toda a vida, e ndo apenas ser tratado no nivel universitario. Ante a essa
realidade, Adorno (1995) coloca que para a compreensdo dessa realidade, “seria
preciso estudar o que as criancas hoje em dia ndo conseguem mais apreender: o
indescritivel empobrecimento do repertério de imagens, da riqueza de imagines sem
a qual elas crescem, o empobrecimento da linguagem e de toda a expressao” (p.
146).

Entretanto, ainda existe um desafio que interpde essa construgcdo da
consciéncia: a presenca de um antagonismo dentro da propria consciéncia. Dentro
do pensamento da crianca e do jovem pode se relevar uma aversao a educacao,
desencadeado por um receio em aceitar experiéncias primarias. Quanto a isso,
Adorno (1995, p. 150) descreve: “Nao se trata, portanto, apenas da auséncia de
formacdo, mas da hostilidade frente a mesma, do rancor frente aquilo de que séo
privadas”. Tudo isso tende a dificultar o processo de orientagcdo e formagao da
consciéncia do sujeito.

Assinala-se aqui, que o conceito de consciéncia defendido por Adorno esta
estreitamente ligado ao conceito de racionalidade, pois o aspecto definidor da
consciéncia € a sua capacidade de pensar sobre a realidade e conteudo, que
corresponde ao fato de fazer experiéncias intelectuais, ou seja, conhecimento
racional. Assim, a educacao que € realizada para a experiéncia, torna-se par com a
educacao para a emancipacao.

No que pese a finalidade atribuida a educacéo, o sentido de educar, envolve

guestdes que ja ndo estao claras, especialmente considerando 0 n0sso contexto, no
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qual a formacdo humana encontra-se vinculada a um processo de adaptacdo a
sociedade, que foi perdendo de vista essa dimensdo teleoldgica da experiéncia
educativa. Frente a essa realidade se coloca o desafio de a educacado escolar
assumir o papel formativo, considerando a dialética que marca essa experiéncia.
Isso significa ater-se ao processo de adaptacdo, considerando a exigéncia de
preparacdo do jovem para essa sociedade, aprendendo a conviver, estabelecer
relacées nela, e assim ao proprio mundo do trabalho. Ou seja, € tarefa da educacao
proporcionar as qualificacbes que permitam ao jovem orientar-se no mundo.
Entretanto, ela tera falhado com o ser humano, se apenas prepara-lo para se ajustar
bem, pois estaria demasiadamente fadado a alienacéo.

Dessa forma, as instituicbes escolares tém como tarefa alimentar nesse
jovem uma educacdo para a resisténcia; comprometida com o0 processo de
transformacdo, e que conduza o individuo a vivéncia da autonomia do pensar, a
autorreflexdo critica, pois assim, mesmo que ele se encontre numa sociedade de
massas, podera refletir criticamente sobre essa realidade e atuar nela de forma
autbnoma. Essa transformacdo do sujeito através da educacdo para a resisténcia
visa garantir a individualidade do jovem. Individualidade difere do individualismo
fomentado pelo modelo capitalista de sociedade, uma vez que interligada ao
pensamento de coletividade. E algo que sé se constitui pela relacdo com os outros,
gue se constréi na diferenca, pela alteridade. Assim, a escola tem a tarefa conduzir a
experiéncia formativa do individuo enquanto ser singular, mas em sociedade para
uma maior autonomia e reconhecendo o seu préprio eu. A partir desses caminhos a
educacao pode levar o sujeito ao esclarecimento.

Essa resisténcia pode se manifestar por meio de alguns atos barbaros; de
imposicdes realizadas pelo sistema econbmico. Muitas vezes esses atos sao
necessarios para o enfrentamento das injusticas as quais estdo submetidos, mas
nao se restringem apenas a agressividade e violéncia. Como acdes previamente
pensadas, que possuem finalidades sociais, que ndo sO estdo ancoradas em
pensamentos individuais, mas que buscam ideais comuns para a melhoria da
sociedade, sao por isso expressao da resisténcia anunciada por Adorno como parte
do movimento dialético da educacdo, especialmente num contexto onde a
necessidade de uma educacao para a resisténcia se mostra tdo necessaria.

Quanto a isso, Adorno néo indica claramente os passos como e a educacao

deve caminhar. Mas apresenta 0s pontos principais a serem evitados: a educacao
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ndo pode ser autoritaria nem opressora com 0 sujeito, nem deve se constituir pela
énfase na competicdo. Ela deve promover a formagdo humana dos sujeitos,
apontando caminhos que promovam acfes que visem a emancipacdo e a
autonomia, para que assim o individuo possa refletir sobre si mesmo.

Assim, a escola vé-se diante de um grande desafio, que € formar jovens em
um contexto fortemente marcado pela conformacdo. Dentro de um sistema
educativo que esta fadado a atender a uma demanda e formar mao de obra
trabalhadora; contornar um sistema educacional que a todo o momento cobra
resultados é extremamente dificil. Um sistema que coloca demandas e metas a
serem alcancadas, visando apenas a apropriacdo de habilidades e competéncias
para dar conta da necessidade de mao-de-obra trabalhadora, tornando mais dificil a
construcdo de uma educacdo humanizadora. Nesse contexto, enfrentar esse
sistema de racionalizacdo instrumental e promover a constru¢cdo do pensamento
critico e reflexivo, é uma questdo fundamental principal a uma educacdo

emancipadora.

2.3. Etica e moral na filosofia de Adorno

Tornar o sujeito capaz de realizar uma critica a essa légica que rege o
mercado, que o domina e aliena, é tarefa fundamental do esclarecimento.
Fundamental para a emancipacao do individuo, que se torna um sujeito autbnomo.
Tal tarefa se faz necessaria, tendo em vista que a dominacdo do sistema de
sociedade, o qual alcanca e padroniza até mesmo o0s sentidos de razao,
pensamento e moral, resulta numa racionalizacdo instrumental da qual o sujeito é
alienado para segui-la.

Na luta contra a barbarie que marca a sociedade moderna, Adorno (1985;
1988; 1995) rompe com o0 conceito de universalidade. A mesma que padroniza o
sentido de razéo, ética e moral, levando assim a uma racionalidade instrumental,
gque se perde no tratamento dos aspectos micros da sociedade. Nesse sentido, a
razado possibilita romper com o universal, trazendo a tona o particular e suas
implicagBes. Particular e universal caminham indissocidveis no pensamento do
sujeito esclarecido, que se percebe como parte de um todo, mas com singularidades
anicas que se confirmam na percepc¢ao da alteridade a outrem. Esse direcionamento

€ bastante evidente na obra Minima Moralia, uma reunido de fragmentos que
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abordam a questao da moral. Tiburi (2003) aponta que a propria fragmentacédo dos
ensaios sobre moral em sua obra é expressdo do que o autor caracteriza como falha
na materializacdo do projeto moral e ético na sociedade. No que concerne a essa
afirmativa, a tentativa que achar algum sentido para a ética e a moral se da mesmo
que seja pelo seu avesso. Ou seja, é possivel discutir o significado da moralidade na
sociedade pela caracterizagédo daquilo que nao seria moral.

A sociedade, no seu processo de civilizagdo, construiu como moral um
sistema social, reprimindo os impulsos e instintos mais primitivos do homem,
sublimando os desejos mais profundos, conduzindo todos os tabus a viverem
subterraneamente (cf. ADORNO & HORKHEIMER, 1985). Dessa forma, Adorno
levanta a questdo sobre a moral como sistema, no qual ela se coloca de forma
macrolégica, definindo principios universais de forma abstrata. Essa abstracdo da
moralidade € o que conduz a ruina. Tal sistema teria como resultado uma vida
danificada. Com isso, ele prefere deixar de lado a discusséo sobre ética, e se ater a
uma critica a propria moral. Adorno define a moral existente com algo falso ou sem
sentido, tendo em vista 0 momento histoérico em que estava vivendo e como a razao
havia sido instrumentalizada. E propriamente nesse contexto que se evidencia que o
discurso vazio sobre moral levaria 0 sujeito a uma vida danificada, pois, assinala
Tiburi (2003, p. 88): “todas elas possuiriam algo de falso — dentro de um contexto
dominante e opressor em sua totalidade”.

Disso resulta uma grande tenséo: o entendimento da impossibilidade de que
se desenvolva uma vida justa e da consciéncia real de como ela deveria ser. Essa
impossibilidade ocorre em detrimento do passado injusto que traria grande peso
para o presente. Ao pensar sobre essa relacdo entre passado e presente, a autora
aponta duas alternativas entendidas como extremistas: na primeira, a ética seria
construida como forma de superacao do passado e, na segunda, como simples
aceitacdo do passado. Todavia, o0 alcance da tentativa de uma vida justa residiria na
“fusdo” dessas duas alternativas.

Adorno coloca a antimoral ou a imoralidade como resultado de um passado
permeado de violéncia sofrida. Em relacdo a isso, a filosofia alcanca o estatuto
moral no que tange ao pessimismo em relacdo ao passado, quando esta leva a
critica ao pensar as injusticas dele proveniente. Assim, e considerando que a moral
permeia essa filosofia, ele tece uma critica em relacdo a construcdo de uma ética

viabilizada a partir do modelo tradicional, o que tornaria duvidosa a constituicdo dela
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como moral. Com isso, Adorno ndo se atém a escrita de uma ética positiva, pois tal
construcdo necessitaria trazer no seu arcabougo uma modificacdo na racionalidade
instaurada na vida danificada. E o que assinala Tiburi (2003, p. 90): “Adorno no
poderia escrever uma ética positiva porque exigéncia moral resulta apenas de
interesses historicos de seres humanos em uma modificagdo racional da vida
danificada, mas Adorno ndo esclarece normativamente as condi¢cbes dessa
modificagdo”. Todavia, preferencialmente, ele discorre a partir de sua premissa
negativa, com o intuito de que, a partir das experiéncias negativas vividas no
passado, seja entendido quais acdes ndo devem ser realizadas. I1sso € o que da
sentindo de alguma forma a questédo negativa, pois “o dever negativo s6 tem sentido
em forma de acéo, o que o torna, de certo modo, positivo” (TIBURI, 2003, p. 90).

Ele aponta também a questdo da racionalizacdo da moral, pois a sociedade
dominante cultural e economicamente levanta justificativas racionais para a auséncia
da moral em ac¢bes nesse sistema. Com isso, questiona 0s juizos morais que a
sociedade toma para si, e a partir do sistema econdmico capitalista normatiza esses
juizos e valores sociais. Esse questionamento ira promover o desenvolvimento do
pensamento esclarecedor, revelando a indissociabilidade entre a moral e o social, na
qual reside a realizacdo de uma vida justa a partir de uma critica moral do sistema
capitalista. A partir dessa constatacdo, defende que a teoria critica, aplicada em
acOes na sociedade, pode oferecer o principio e o juizo moral. Quanto a isso, alerta
Tiburi (2003, p. 94): “nao se trata, desse modo, de substituir qualquer ética por teoria
critica, posto que a teoria critica seja ela mesma uma atitude, uma praxis, que
contém em si elementos éticos”. Ou seja, a moral subjaz o pensamento como critica,
nao significando que existiria um Unico modo correto de construir uma moralidade,
mas a partir da experiéncia do pensar o sujeito teria a possibilidade de criar juizos
morais e éticos capazes de reger uma vida justa. Compreende-se que a critica é
capaz de produzir no sujeito uma autocritica, possibilitando ndo sé uma critica ao
mundo, mas também das proprias acdes realizadas. Sem isso, a moral se torna uma
verdade falsa.

Nesse sentido, tais elementos se configuram como fundamentais a formacao
humana, formac&o essa apresentada como tarefa inerente as escolas. E nesse viés
gue direcionamos o olhar para os caminhos formativos do Programa de Educacgao
Integral, para entender como esses caminhos formativos contribuem para tal

educacdo. A seguir, apresentaremos 0S principais caminhos encontrados nessa
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proposta e suas possiveis relacdes com os aspectos formativos da educacdo da
consciéncia apontados por Adorno.
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3. OS IDEAIS FORMATIVOS DO PROGRAMA DE EDUCACAO INTEGRAL EM
PERNAMBUCO

A analise pressupostos dos que norteiam o Programa de educacédo Integral
das Escolas de Referéncia em Ensino Médio em Pernambuco objetiva entender as
proposi¢coes dos ideais formativos neles contidos. Buscamos encontrar os sentidos
nos elementos centrais desses caminhos formativos. Tal analise nos levou a
perceber que a proposta se ancora, principalmente, num ideal antropologico de
sujeito, na qual visa sua formacdo pelas vias da autonomia, cidadania e
competéncia. Nesse sentido, buscamos compreender esses aspectos formativos da
proposta a partir da Teoria Critica de adorno.

A escolha dos documentos se deu pelo direcionamento do nosso olhar para
aqueles que orientam as acfes docentes, como também os que guiam a formacgéo
do educando e que indicam o0 passo-a-passo desse caminho formativo. Baseados
nesses critérios, definimos a andlise de tais documentos: Agdo Social e Educativa:
uma Abordagem Interdimensional (ASE); Manual de Acompanhamento, Registro e
Avaliacdo das Experiéncias (MARAE); e o Guia do Educando (GE)*. Esses textos
foram elaborados com o auxilio da empresa Pacthus — Agéncia de Educacéo
interdimensional, que assessorou a implementacdo do Programa de Educacao
Integral no estado de Pernambuco e da Modus Faciend, que exerce esta funcdo na
atualidade. Além disso, é relevante também caracterizar cada documento analisado,
no intuito de destacar as especificidades e finalidades de cada um.

O Acédo Social e Educativa: uma Abordagem Interdimensional (s/d) destaca-
se como o documento base utilizado para a formacéo dos profissionais educadores
do Programa de Educacédo Integral. Sua finalidade é possibilitar aos educadores o
aprofundamento nos conceitos, métodos e técnicas para por em pratica a “esséncia”
da proposta educativa. O Guia do Educando (s/d), constitui-se numa cartilha
elaborada a partir das diretrizes contidas no documento anterior. Nela se encontram
os desdobramentos dos aspectos pensados como necessarios para guiar o jovem
estudante durante sua experiéncia educativa nas instituicdes escolares de Educacao
Integral; constitui-se também em um instrumento de pesquisa para vida dentro e fora

da escola. Por fim, o Manual de Acompanhamento, Registro e Avaliacdo das

* Os documentos seréo citados e obedecerdo as abreviaturas indicadas acima.
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Experiéncias (2010), que se propde a ser um manual que delineia o passo-a-passo
do acompanhamento, registro e avaliacdo que devem ser exercidas durante o ciclo
de experiéncia de educacao integral, no intuito compreender avancos e desafios
para assim produzir potencialidades para o ciclo seguinte.

Ao realizarmos as analises dos documentos norteadores do programa,
citados anteriormente, identificam-se os caminhos formativos da proposta. Em seus
desdobramentos, identificamos a relevancia de alguns elementos significativos para
a construcdo desses caminhos: a Educacéo para Valores; o Protagonismo Juvenil; a

Auto-Formacgéo; a Cidadania; a Presenca Educativa; e a Formacéao Profissional.

3.1. A concepcéo de formacédo plena do educando: o jovem educado pelas vias
das competéncias

A compreensao sobre o significado de uma Educacéo integral € o ponto de
partida para pensar a concepcao de interdimensionalidade que norteia o Programa.
A escola também possui a tarefa de formadora dos valores éticos e morais.
Referente a isso, a proposta educativa revela uma preocupagdo com o tipo de
sujeito que esta sendo formado: “que tipo de jovem queremos formar?” (COSTA &
COSTA, 2010, p. 13).

Nessa perspectiva, os documentos assinalam uma proposta de uma formacgao
plena dos jovens ancorada em trés principais eixos. O primeiro, fundamenta-se na
Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo (Lei n° 9394/96) — LDB, segundo a qual é
pensada uma educagao que forme o jovem “autbnomo enquanto pessoa, solidario
na condi¢cado de cidadao e competente na qualidade de futuro profissional” (COSTA,
s/d, p. 13). O segundo, toma como referéncia o relatério da UNESCO, mais
especificamente nas quatro aprendizagens que foram nele sinalizadas: aprender a
ser; aprender a conviver, aprender a fazer, e aprender a conhecer. Estas
aprendizagens foram desdobradas em competéncias nos documentos, sendo elas,
respectivamente: pessoal, relacional, produtiva e cognitiva. Na sequéncia, essas
competéncias ainda desdobram-se em habilidades e capacidades. Ja o terceiro eixo
€ pensado a partir da nocao de Paideia delineada na Grécia Antiga. Nela, mostra-se
uma proposta de educacao interdimensional, abarcando as dimensdes da inteireza e
complexidade humana: Eros — plano da corporeidade, dimenséo na qual o jovem era

levado ao ginasio, onde desenvolvia atividades esportivas e outras manifestacdes
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corporais; Logos — plano da racionalidade, o desenvolvimento dessa dimensao
acontecia no liceu, onde o jovem seria versado nas ciéncias, aprendendo 0s
calculos, leitura e escrita, astronomia, musica e gramatica;, Pathos — plano da
sensibilidade, o jovem era levado ao teatro para aprender valores, principios e
crengas apresentados nas personagens e, a partir disso, avaliar o certo e o errado;
Mytho — plano da espiritualidade, onde ele iria ao templo para ficar diante aos
grandes questionamentos da existéncia humana (cf. COSTA, s/d, p. 17).

Destaca-se entdo que a ideia de formacéo plena no espaco escolar é uma
concepgao que perpassa todos os documentos analisados, propondo uma educagao
para a formacdo cidadd e a qualificacdo profissional, com a afirmativa da
necessidade de favorecer a autonomia do jovem. Essas diretrizes compdem a
esséncia da formacao interdimensional da proposta, como é afirmado no ASE: “a
esséncia do nosso ideal antropolégico é contribuir para a formacdo do jovem
autbnomo enquanto pessoa, solidario na dimensédo da cidadania e competente na
qualidade de futuro profissional” (COSTA, s/d, p. 35). Tais aspectos demarcam o
que é idealizado na proposta como a complexidade humana, que abarcam as
dimensbées de afetividade, corporeidade, racionalidade e espiritualidade,
identificadas no terceiro eixo condutor da proposta. De acordo com os documentos,
trabalhar essas dimensdes € tarefa principal da educacdo, numa formacédo que
abarque a integralidade do sujeito, ou, como é afirmado no MARAE, “trabalhar com
0s nossos educandos no formato 360 graus” (p. 14).

Entretanto, percebe-se que a proposta revela certo direcionamento, pois, ao
caracterizar tal formagcédo plena promove uma articulagdo com as habilidades que
sdo consideradas necessarias no contexto da sociedade atual, ou seja, 0s aspectos
formativos, nos trés ambitos assinalados, se desdobram em competéncias, que séo
caracteristicos ao novo perfil de trabalhador da atualidade. Nesse caso, a no¢éo de
autonomia é caracterizada a partir da ideia de tomada de decisoes.

Tal perspectiva implica na afirmacdo do aspecto mais atitudinal ao
empregado, do que da liberdade autbnoma mencionada por Adorno (1995) em seus
escritos. Segundo o autor, a autonomia consiste em uma experiéncia de resisténcia,
uma liberdade de pensar fora do sistema social que lhe € imposto. O que parece nao
acontecer na formacédo apresentada nos documento A autonomia anunciada no
Programa indica uma adaptagdo do jovem aos parametros do tipo ideal de sujeito

para o sistema econdmico capitalista. Com isso, pode-se perceber o destaque
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significativo ao conceito de empregabilidade, também traduzido nos documentos
como a trabalhabilidade, e que € um dos trés aspectos centrais da proposta de
interdimensionalidade: formar o sujeito na perspectiva da autonomia, da

solidariedade e da competéncia.

3.2. Educacdao para valores: uma formacéao pela via da universalidade

A formagao anunciada pelo Programa de Educacao Integral indica o caminho
formativo de uma educacdo para valores. Na perspectiva dos documentos, 0
conhecimento, por si sO, ndo valida uma mudanca de comportamento. O
conhecimento € assimilado pelo cognitivo e desdobrado em habilidades e
competéncias (cf. COSTA, s/d, p. 31). Entretanto, a formacdo de um juizo de valor
nos estudantes acontece de forma diferente. De acordo com o Costa (s/d), “O
caminho para entrada dos valores nas pessoas sdo as praticas e vivéncias que
resultam em mudangas de comportamentos e atitudes” (p. 31), ou seja, a
prerrogativa para o aprendizado de valores é de que eles precisam ser vivenciados.
No MARAE esta conceituado o significado de valo, indicando que este consiste em
“tudo aquilo que é capaz de tirar o homem de sua indiferenca e fazé-lo inclinar-se,
fazé-lo dirigir-se nesta ou naquela direcao” (COSTA & COSTA, 2010p. 85).

Os processos de aprendizagem dos valores se déo, nas experiéncias vividas
pelos educandos, por duas vias: a significacdo e a ressignificacdo (cf. COSTA &
COSTA, 2010, p. 85). Os jovens passam a significar seu universo durante as
diversas experiéncias em sua vida. Ao atribuir um valor a determinada situacéao, ele
pode significar aquele momento, caso disponha de uma situacdo nova, ou
ressignifica-lo, a partir de uma nova perspectiva que lhe foi proporcionada,
perspectiva essa conduzida por meio da valoracao.

Os valores aqui sao determinados como fontes de sentido (cf. COSTA &
COSTA, 2010, p. 85), fator determinante no que diz respeito as escolhas, acoes,
tomada de decisOes, atos, atitudes e ac¢des. Ou seja, os valores se desdobram como
uma fonte de significados da existéncia humana, como aquilo que ira ter um peso
determinante no processo de tomada de decisfes do sujeito. O Guia do Educando
apresenta a experiéncia educativa que ird ser vivenciada pelo jovem como uma

possibilidade de construcdo desse juizo de valor nos educandos ingressantes.
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Trata-se, na verdade, de pequenos tijolos com os quais vocé podera
construir uma filosofia de vida, um jeito de ver, sentir, entender,
decidir, agir, interagir e reagir compartilhando com todas as pessoas
— jovens e adultos, educandos e educadores — que atuam na
comunidade educativa onde vocé estd ingressando (COSTA, s/d, p.
09).

Sao por meio desses “pequenos tijolos” que o educando vai atribuindo valores
e construindo o seu mundo interior, numa somatéria de pequenos atos, que
consistem em valores, principios, crencgas, pontos de vista, interesses e sentimentos
que irdo definir sua atitude basica diante da vida (cf. COSTA, s/d, p. 32).

E possivel perceber uma potencialidade nesse ambito formativo da proposta
educativa, principalmente no que se refere a esfera ética e moral. Contudo, o sentido
que os documentos atribuem aos valores estd mais ligado aos conceitos morais
universais. Tal universalidade é criticada por Adorno (1985; 1995) no sentido de que
esta viabiliza uma padronizacdo dos conceitos éticos e morais, 0 que gera uma
racionalidade instrumental ao invés de uma razao esclarecida. Romper com essa
racionalidade é funcdo do esclarecimento, ao elevar as particularidades e seus
desdobramentos. Ao conviver com outros, 0 sujeito esclarecido percebe a
indissociabilidade do universal e do particular. Ele se vé como parte de um todo
(universal), mas um todo composto por sujeitos singulares (particular), no qual é
possivel enxergar a alteridade, percebendo o outro como diferente e se percebendo
singular numa convivéncia social. Nesse sentido, ao possibilitar experiéncias para a
formacdo moral do sujeito, a escola precisa trabalhar as duas esferas de modo
conjunto, trazendo as implicacdes universais e particulares. Caso nao, ao se limitar a

universalidade, a proposta formativa restringe-se a uma semi-formacéo do sujeito.

3.3. A préatica da auto-formacdao pela via de responsabilizacdo do estudante

Uma das finalidades principais encontradas nos documentos é a auto-formacéo
do jovem. No GE, o jovem é posto diante da responsabilizacdo por sua propria
educacéo, o que, de acordo com o documento, 0 capacita para o poder de tomada
de decisdes frente aos possiveis caminhos aos quais ele se deparara durante sua
caminhada. Nesse sentido, o GE (s/d) traz a seguinte afirmativa: “Vocé n&do é mais
uma crianca. Vocé é um adolescente, um jovem. Vocé ndo esta aqui para ser

educado. Vocé esta aqui para educar-se. [...] A responsabilidade pelo que vai
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acontecer na sua vida, nessa etapa decisiva de sua educacgao, portanto, € toda sua”
(COSTA, p.11). Tal prerrogativa visa uma autonomia do jovem, colocando a escola
num papel de agente proporcionador do acesso as informacdes e conhecimentos.
Entretanto, € o educando que ira transformar esses conhecimentos em saberes,
aplicando-os em sua vida e ressignificando os seus sentidos.
Nossa escola ndo quer apenas prepara-lo para o vestibular e o
mundo do trabalho. Pretendemos que vocé se eduque para a vida,
no sentido mais pleno do termo. [...] vocé ndo esta aqui para ser
educado, mas para educar-se e colaborar solidariamente na
educacdo de seus colegas. Por isso, a palavra chave do nosso
projeto pedagdgico é auto-educacao (COSTA, s/d p. 31).

A autonomia, na proposta educativa do programa de educacao integral,
apresenta-se com uma caracteristica central no processo de construcdo da
identidade do jovem. No Guia do Educando, essa ideia de construcdo é associada
ao do movimento do pensar que 0 sujeito estabelece nas relacdes intrapessoais de
compreensao e auto aceitacdo. Nesse sentido, o documento afirma que esse
aspecto autoeducativo é algo que ultrapassa as paredes da sala de aula e perpassa
os diversos ambitos de vivéncia do sujeito educando. A autonomia aqui revela-se
fundamental ao processo de aprendizagem do jovem, no qual somente ele, a partir
de sua experiéncia de vida em sociedade, é que poderd entender 0s seus
funcionamentos, pensando e refletindo acerca do que esta sendo posto.

Contudo, ao escrever sobre uma autonomia do sujeito, Adorno aponta que
esta consiste em um pensar auto-reflexivo critico, tendo como ponto central o
esclarecimento (cf. ADORNO, 1985; 1995), com sujeitos que estejam aptos a tracar
seu percurso, independentes e que 0s tornem ativos na constru¢ao da sociedade em
que esta inserido direcionando. Tal formacdo do pensar constitui-se como tarefa
inerente a escola. Adorno (1995) percebe a educacdo como aspecto fundamental
para a possibilidade de esclarecimento do sujeito, num processo educacional que se
volte para “a contradigéo e a resisténcia” (p. 183).

Levando esses aspectos formativos, a partir do que foi possivel observar por
meio das andlises documentais, entende-se que o caminho educativo da auto-
formacdo, apresentado na proposta do Programa de Educacéo Integral, tende mais
para uma responsabilizacdo do sujeito pelo seu processo formativo, ndo indicando

caminhos ou possibilidades para a construgcéo dessa autonomia.
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3.4. O exercicio da cidadania numa perspectiva da convivéncia

Na perspectiva do Guia do Educando (s/d), um dos indispensaveis aspectos
formativos cabiveis como tarefa da é escola € uma educacédo do saber conviver.
Define-se na necessidade do ser humano reconhecer que néo vive sozinho, em néo
enxergar 0 outro apenas como um objeto, um ser coisificado, mas como semelhante
igual em direitos e deveres. A partir da definicdo apresentada nos documentos,
pode-se pensar a viabilizagdo de um cidaddo no ato de “cuidar do outro. E ser
solidario com as pessoas com quem nos relacionamos na familia, na escola, na
comunidade e na sociedade. E ser humano como pessoa. E ser responsavel como
cidaddo, exercendo sempre o direito de ter direitos e o dever de ter deveres’
(COSTA, p. 14).

Concomitante a isso, tornar-se um cidaddo solidario consiste em cuidar do
outro — o colega, a familia, a comunidade. Isso denota uma responsabilidade a ser
inculcada no educando, no que se refere a um sujeito de direitos e deveres, num
sentido mais universal do conceito de cidadania. Outra afirmacdo consistente nos
documentos é a de que o jovem cidadao também deve atuar pelo bem comum,
conforme indicado no Guia do Educando: “Nosso pais e o mundo precisam de
cidadaos prestantes, ou seja, cidadaos que prestam servi¢cos a sociedade que atuam
pelo bem comum” (COSTA, s/d, p.16). Tal concepcado denota uma formacao de
sujeitos empreendedores de a¢des em favor do bem comum. Assim, na formacao do
jovem como um ser cidadao e solidario estdo postos alguns aspectos a serem
trabalhados nesse processo.

Pensar na formacéo do sujeito para viver em sociedade vai muito além dessa
universalidade da cidadania apontada nos documentos. E tarefa da educacédo
preparar o sujeito para viver em sociedade, partiihando esse ambito com os seus
semelhantes. Nesse sentido, para que isso ocorra € necessario trilhar alguns
caminhos. Dentre esses caminhos, elenca-se o reconhecimento da alteridade, na
qual o sujeito deixa de lado sua autoconservagao e passa a enxergar 0 outro como
ser diferente, movido por um sentido ético. Segundo Adorno e Horkheimer (1985), “a
autoconservagdo confirmada pela razéo, que € o instinto objetualizado do burgués,
revelou-se como um poder destrutivo da natureza, inseparavel da autodestruigao” (p.
78). Dessa maneira, a autoconservacao apresenta-se como algo destrutivo ao

humano, pois o impede de reconhecer o seu lugar em sociedade, como também o
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lugar do seu semelhante, num movimento de cosificagdo do pensar. Romper com
esse conceito € indispensavel para a convivéncia em sociedade, ao passo que esse
rompimento supera a relacdo de sujeito-objeto existente no sistema de sociedade

atual.

3.5. Protagonismo Juvenil: o “produto” da proposta formativa

Os aspectos que envolvem a educacdo para um jovem protagonista, que
compdem a proposta de educacdo Interdimensional no Programa de Educacao
Integral, compreendem um sujeito que tem um papel indispensavel como ator na
sociedade, os quais devem ser levados em consideracdo ao se pensar numa
ampliacdo da visdao “do que deve ser uma politica publica de, para e com a
juventude brasileira” (COSTA, s/d, p. 37). E nesse sentido que os documentos
apontam os caminhos, possibilidades, caracteristicas ao se pensar numa educacao
para o século XXI. Os caminhos descrevem a formacdo do jovem como um ser
autbnomo enquanto pessoa, solidario enquanto cidaddo e competente como
profissional. Para isso, € demarcado interesses principais nessa formacao: o nobre,
pois a proposta educativa deve possibilitar os educandos a desenvolver suas
habilidades, colocando diante deles algo que valha a pena conhecer, se interessar,
trabalhar, construir; superior, pois tem como tarefa conduzir a formacédo do jovem
para ultrapassar os muros das escolas, nédo restringindo-se ao conhecimento
escolarizado e sisteméatico, sem conexdes com as fun¢cbes sociais e sem sentido
para o educando; e, por fim, o comum, visando uma mobilizacdo de acdes e
sentimentos da comunidade em geral (cf. COSTA, p. 35) Nesse sentido, €&
destacada a exigéncia de uma educacdo que transcenda o mero repasse de
informagdes, contribuindo para uma ampla formagédo, partindo assim da
particularidade da existéncia de cada um e expandindo-se para questbes mais
amplas e universais.

O adolescente e/ou jovem se encontra numa fase ténue entre a saida da
infancia e a entrada na vida adulta. O Guia do Educando aponta que € nessa fase
que sdo construidos dois alicerces: o primeiro refere-se a construgdo de uma
identidade, na qual ele aprende a compreender-se e aceitar-se; e a construcéo do

seu projeto de vida, que esta mais ligado ao que o0 jovem quer quais suas
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pretensdes de ser o fazer de sua vida no ambito pessoal, cidad&o e profissional (cf.
COSTA, p. 18).

Essa construcéo identitaria do jovem perpassa também a coletividade, pois vai
se manifestando a partir relacbes com os grupos sociais — familia, amigos, colegas,
pares e comunidades — aos quais ele pertence. Segundo o Costa (s/d), essa
construcdo da cidadania “comega na relagdo do homem consigo mesmo para, a
partir dai expandir-se até o outro, ampliando-se para o contexto social no qual esse
home esta inserido” (p. 37).

Esse eixo relacional abarca as relagdes intrapessoais e interpessoais. E a partir
desses caminhos que as relagdes passam pro quatro dimensdes principais: “1. A
relacdo consigo mesmo; 2. A relacdo com o outro; 3. A relacdo com o ambiente; 4. A
relacdo com o sentido da vida, ou seja, com a dimensdo transcendente do existir
humano” (COSTA & COSTA, 2010, p. 93). A segunda dimenséao, a relacdo com o
outro, vai desde as relacfes intrapessoais e alcanca as relacdes sociais mais
amplas. S&o nessas relagbes sociais que o protagonismo juvenil revela seu foco.
Essas relacbes mais amplas abrem espaco para a participacdo democratica e acoes
sociais solidarias, apresentando-se assim como o cerne das praticas da cidadania.
As praticas da cidadania devem ocorrer por meio da participacdo ativa desses
jovens.

A cultura da participagdo ativa é uma realidade que precisa ser
disseminada em todos os ambientes formativos. E um processo que
empodera (dota de poder) pessoas, grupos, comunidades e
sociedades, gerando senso de corresponsabilidade, criatividade,
criticidade, incorporacéo e producdo de conhecimentos novos. Os
jovens ndo séo dotados somente de vitalidade e entusiasmo para a
acdo, sao portadores também de pensamento e de palavra. Eles
devem ter oportunidades e condi¢Bes pedagogicas para exercitarem
suas habilidades na construcdo gradativa da sua autonomia
(COSTA, s/d, p. 40).

A partir dessa perspectiva compreende-se a centralidade do Protagonismo
Juvenil na formacdo, uma vez que ele € expressao do reconhecimento de suas
acOes autbnomas e para com o outro e suas relagbes com 0 meio em que vive, a
partir de uma formacgéao ética que o orienta nas tomadas de decisdes. Tal formacéo é
indicada como uma exigéncia e a partir disso ele € apontado como uma “ferramenta
essencial para o exercicio da cidadania” (COSTA, s/d, p. 38); para que as acles e

politicas educativas possibilitem uma potencializacdo dos jovens e adolescentes
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para a vivéncia da cultura e participagdo real, tornando o trabalho formativo
“‘integrado e integrador” com as diferentes areas de atuacéo do jovem na sociedade.
E dessa forma que a proposta assinala que o jovem e o adolescente ndo se
constituem apenas em parte do problema, mas, sobretudo, parte fundamental da
solugéo.

Entende-se que o protagonismo juvenil € a grande aposta do Programa, seu
produto final. Tal aspecto formativo é a convergéncia de varios elementos
componentes da proposta. O jovem protagonista precisa ser atuante na solucédo de
guestdes de cunho social; desenvolver o seu projeto de vida, aspecto definidor no
seu trajeto enquanto sujeito, revelando uma viséo de futuro e assim, produzindo o
seu sentido de vida; sabe aproveitar as oportunidades; autbnomo no que se refere a
tomada de decisdes; tomada de decisdes; possui um senso de valores morais;
solidario enquanto pessoa que vive em um grupo; resiliente na superacdo de
problemas; e, diante de todas essas caracteristicas, torna-se competente o bastante
para ingressar, permanecer e ascender no mundo do trabalho como profissional. Ao
nos aprofundarmos nas analises desses direcionamentos, percebemos que, mesmo
com possibilidades de uma formagéo na integralidade do sujeito, a forma com que
elementos formativos sé&o discutidos e suas proposicdes de acbes educativas se
direcionam a construir 0 novo tipo de empregado ideal para o sistema trabalhista
atual.

O pensamento adorniano coloca a escola como possibilitadora da formacao de
um pensar emancipado, autbnomo, autorreflexivo e critico, que ndo se paute em
apenas adaptar o sujeito aos padrdes do sistema econdémico vigente (cf. PUCCI,
1999). Nesse sentido, a educacédo possibilitaria a superacéo dessas proposicoes de
l6gica social, produzindo uma reflexdo por parte dos sujeitos acerca do que o cerca
e alcancando assim a emancipacdo. Adorno (1995) enfatiza a necessidade das
escolas se pautarem com mais énfase a educacéo para a resisténcia, do que a via
adaptativa. Tendo em vista, que 0s sujeitos sado educados na perspectiva da
adaptacdo desde a mais tenra idade e em diversas esferas da sociedade. Tal
adaptacdo € colocada de maneira sutil, sem um caminho sistematico, tornando-a
mais eficaz. Assim, € preciso designar maiores direcionamentos a uma formacgao
pela emancipacdo, construida a partir da resisténcia, que consiste no ato de tecer

uma critica frente a sua realidade, produzindo uma consciéncia reflexiva.
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3.6. Presenca Educativa: o educador como exemplo formativo

Nos documentos norteadores, a questdo da presenca educativa aponta para
a relevancia que o educador tem ao se fazer presente na vida do estudante,
ultrapassando a relagéo de apenas uma transmissao de conhecimentos, alcangando
uma funcao intencional no outro, que € a de exercer uma influéncia construtiva. Isso
denota uma pedagogia da relacdo, apresentando-se na forma como o educador
conduz seus educandos, que se reconhecem por meio de suas acgOes. Costa e
Costa (2010) conceituam a presenca da seguinte maneira:

A presenca € o ser humano em face de si mesmo e em face dos
outros. Nada pode substituir a forca de nutricAo das presencas
verdadeiramente significativas em nossas vidas. Sem encontrar-se
com o outro, ninguém pode encontrar-se consigo mesmo. Alguém
pode conhecer o préprio rosto sem um espelho? Somente quando
alguém nos espelha, nos transmite e nos comunica a certeza de que
somos compreendidos e aceitos, é que passamos a ter condi¢cdes de
compreender e aceitar os demais (COSTA & COSTA, 2010, p.
100).

Dessa forma, a presenca se constitui no encontro de nés com o outro. Tal
concepcao nao esté relacionada a exigéncia de estar fisicamente presente, mas sim
em compreender alguns elementos que se tornam caminhos para o0 encontro com o
outro. Dentre esses caminhos, ele elenca trés pilares principais: a abertura, a
reciprocidade e o compromisso. A abertura se apresenta na disposicdo do ser
humano para o encontro, em se dispor a entrar nas experiéncias de vida do outro,
ao passo que também deixa-o entrar nas nossas experiéncias. A reciprocidade “é o
movimento vital que nos leva a influenciar e a sermos influenciados” (COSTA, 2010,
p. 101), ou seja, € a fluéncia existente entre as vidas, aquilo que perpassa uma troca
de elementos como os sonhos, projetos, visdes, ideais, que pressupdem um valor
para o outro. JA o compromisso diz respeito a corresponsabilidade na existéncia dos
gue tem significado em nossas vidas, a nao-indiferengca sobre o outro, o qual, de
acordo com os documentos, tem seu sentido mais amplo apontado no mandamento
biblico amai-vos uns aos outros.

Nesse sentido, é indicado, a partir dessas caracteriza¢des, a necessidades de
gque oS espacos educativos possibilitem interagbes construtivas, nas quais
educadores e educandos trabalhem juntos. Esses elementos mostram-se relevantes

dentro do programa ao apontar a agdo da presenca educativa como aspecto
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fundamental a formacédo do sujeito, que o impulsiona a aprender a viver e conviver
fora dos muros da escola. A escola, nesse sentido, tem o papel de proporcionar
experiéncias educativas a seus estudantes, que os auxiliem a construir-se como
seres.

A presenca também pressupfe o diadlogo entre os seres, pelo qual constituem
a si mesmo, como ao outro, numa relacdo de intersubjetividade. No MARAE é
demarcado que essa relagdo intersubjetiva é “a relagdo do EU-TU, que é
inteiramente distinta daquela representada pelas palavras EU-ISSO” (COSTA &
COSTA, p. 103). Na relacdo Eu-Isso, o outro € visto apenas como um meio para
determinado fim, um instrumento na realizacdo de um propdsito. Nela ndo é
reconhecido o sentido de presenca, pois o outro é objetificado. Ja a relacdo Eu-Tu, é
percebido, a partir do didlogo, que existe a disposicdo em estar-no-mundo e em ser-
com-o-outro. E preciso ter essas disposices para a que a relacdo se dé de maneira
dialégica. Essa experiéncia desenvolve-se na percepcao e reconhecimento do outro,
onde o outro é percebido como diferente, mas indispensavel nessa relacdo de
reciprocidade. Sendo assim, a presenca compreende-se como parte do processo de
construcdo da existéncia humana e, concomitantemente, perpassa também os
processos de aprendizagens nas experiéncias formativas do humano. Tal
pensamento formativo ndo pode ser definido como algum tipo de habilidade ou agéo,
mas é construcéo do ser em sua complexidade.

Entender a complexidade das relacbes humanas é algo que exige um
movimento do pensar constante nos sujeitos. Para a convivéncia plena com o outro,
Adorno indica que deva existir primeiro a superacédo do pensamento coisificado, que
transforma o outro num objeto, em alguém sem importancia (cf. PUCCI, 2008). Ao
descrever esses sujeitos, Pucci (2008) traz a seguinte afirmativa

S&o pessoas que se distinguem pela incapacidade de realizar
experiéncias humanas, pela auséncia de emotividade. Elas se
relacionam ambiguamente com a técnica, como se esta fosse um fim
em si mesmo, que satisfizesse plenamente as caréncias humanas.
Seu amor tecnolégico, absorvido por objetos, as torna intimamente
frias e incapazes de amar outras pessoas (PUCCI, 2008, p. 133).

Na superagéo dessa coisificagcdo humana pode-se perceber alguns indicativos
na proposta do Programa de Educacéo Integral sobre uma vivéncia da relacdo Eu-
Tu, superando a relacdo Eu-Isso. Tal superacdo deve extinguir o individualismo

cultivado nos sujeitos pelo sistema capitalista, conceito que acarreta em préticas de
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inferiorizacédo do outro e incita a competicdo desmedida (ADORNO, 1995). Superar
esse individualismo é reconhecer a existéncia do seu semelhante em suas
singularidades e entender que a dialética dessa convivéncia promove um
pensamento emancipado. Diante disso, percebe-se que o elemento formativo da
presenca educativa possui potencialidades no que diz respeito a formagdo humana
pensada por Adorno. No entanto, a colocacdo desse aspecto ainda indica certo
direcionamento na responsabilizacdo do educador como ser de exemplo, como

modelo que deve acompanhar o educando no seu trajeto formativo lado a lado.

3.7. Cultura da trabalhabilidade: um novo conceito de empregabilidade

A proposta formativa da Educacdo Integral visa a formacdo do jovem
autbnomo, solidario e competente. O jovem competente como profissional € aquele
que, de acordo com 0s documentos, consegue ingressar, permanecer e ascender no
mundo do trabalho. Promover a viabilizacdo do jovem na condicdo de futuro
profissional consiste em um dos trés pilares formativos do ideal antropolégico — a
visdo de homem — contidos no Programa. Tal acdo educativa se da por meio do
caminho da Cultura da Trabalhabilidade.

Como caminho proposto para a formacdo do jovem enquanto profissional
competente, esse eixo de agao educativa busca possibilitar que o jovem “dé certo no
mundo do trabalho” (COSTA, s/d, p. 44). Dar certo no mundo do trabalho implica o
ingresso, a permanéncia, 0 sucesso e a ascensao nessa esfera. Para que isso
ocorra, 0 processo formativo deve caminhar em direcdo ao desenvolvimento dos
educandos nas esferas pessoal, relacional, produtiva e cognitiva.

Nesse sentido, no MARAE ¢€ previsto trés grandes eixos que interagem de
maneira convergente para o desenvolvimento da trabalhabilidade no jovem. A
educacao para o trabalho, que demarca que o aprendizado aconteca primeiramente,
para que sO apos seja exercido o trabalho, dicotomizando as dimensbdes tedrico e
pratica. JA na educacdo pelo trabalho, o caminho é feito de maneira inversa, o
sujeito primeiro exerce o trabalho para poder aprender, onde é na atividade pratica
que ele busca assimilar os novos e complexos conhecimentos com 0s quais se
depara, buscando o desenvolvimento das habilidades e competéncias que resultam
destes. Nesse eixo, o trabalho revela-se como principio educativo, no qual o

produtivo subordina-se ao formativo, onde “mais importante do que aquilo que o
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educando produziu é o quanto ele cresceu, aprendeu, se desenvolveu nesse
percurso laboral” (COSTA & COSTA, 2010, p. 21). E como terceiro eixo esta posto a
educacdo no trabalho, onde o educador é o proprio trabalho, diferente dos outros
dois eixos que necessitam da presenca de um professor, instrutor ou mesmo de um
profissional que seja mais experiente que media as interagcdes entre educando e a
atividade executada. Nesse caso, o educando deve buscar sistematizar, analisar,
interpretar e sintetizar os dados e situacdes vivenciadas, para que deles consiga
extrair licbes e aprendizados. Nesse caso, 0 educando além de se desenvolver
como profissional competente, ainda exerce uma produgéo de novos conhecimentos
(cf. COSTA, s/d).

Ao pensar no ingresso do jovem no mundo do trabalho e em sua convivéncia
na sociedade moderna, sdo elencados os cédigos da modernidade, sistematizados
por Bernardo Toro, como conjunto de habilidades e competéncias basicas para que
isso ocorra, entre elas estdo: o dominio da leitura e escrita; a capacidade de
resolucdo de calculos e problemas; a capacidade de analise, sintetizacdo e
interpretacdo de dados, fatos e situacfes; a compreensdo e operalizagdo no seu
entorno socio-comunitério; a capacidade de estar apto a receber criticamente os
meios de comunicacéo; e o trabalho, planejamento e decisdo em grupo (cf. COSTA,
s/d).

Como esta descrito no ASE, essas habilidades podem classificadas em trés
tipos: as habilidades basicas, que séo perenes, ndo perdem sua funcionalidade e
acompanham o sujeito durante toda a sua existéncia; as habilidades especificas,
que se caracterizam como um agrupamento de capacidades que permitem o
desenvolvimento de uma atividade definida, o exercicio de certa profissdo para o
sujeito que as detém; e as habilidades de gestao, que desdobram-se na capacidade
do sujeito conduzir-se a si mesmo no ambito produtivo (autogestéo), na capacidade
de trabalhar em equipe (cogestédo) e na capacidade de coordenar e liderar, agindo
sobre o trabalho de outros (cf. COSTA, p. 47-48).

A cultura da trabalhabilidade se da na perspectiva de uma profissionalizacéo
a partir de oportunidades educativas que |lhes permitam o desenvolvimento de
habilidades basicas que serdo uteis durante toda sua jornada no mundo do trabalho.
Sendo assim, no GE é afirmado que “a melhor profissionalizagdo do mundo esta
numa educacio basica de boa qualidade. E exatamente isso que nossa escola se
propde a oferecer” (COSTA, s/d, p. 25).
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O conceito de trabalhabilidade apresentado na proposta ndo supera a ideia de
empregabilidade, mas apenas a remodela de acordo com o0s novos padrdes exigidos
no ambito profissional, no que se refere ao novo perfil do trabalhador. Saviani (2008)
traduz essa ideia como 0 neotecnicismo, que consiste huma forma de organizacéo
escolar que insere em sua proposta um gerenciamento norteado pelo modelo
produtivo-industrial (cf. SAVIANI, 2008). Tal competéncia é o que estabelece o
vinculo entre a formacdo do estudante com o mundo do trabalho, de modo que
representa o direcionamento da aprendizagem escolar para o uso dos saberes
adquiridos no mundo profissional. Saberes esse que sdo necessarios para a
conquista do emprego, a permanéncia no trabalho e sua ascensao nesse mundo.

Concomitante a isso, tal direcionamento formativo se revela num aspecto
adaptador do sujeito ao sistema econdmico vigente. Isso, na concepcao de Adorno
(1995), impossibilitaria a autonomia do pensar, o esclarecimento. Tal via se daria
uma orientacdo para a inser¢do no mundo existente, em seu contexto historico-
social, mas sem dota-los de uma emancipacdo na sua constituicdo de sujeitos
pensantes. Nesse sentido, a proposta ndo possibilita uma educacdo da consciéncia
de forma plena, ja que, para o autor, a escola deveria promover uma consciéncia da
realidade em seus educandos e que esta seria “uma das tarefas mais decisivas”
(ADORNO, 1995, p. 145). E notdrio que o autor ndo desmerece a adaptacio para a
sociedade moderna. Porém ele coloca que tal via € imposta pela sociedade em seus
diversos ambitos desde a mais tenra infancia, que cabe a escola estar atenta a
tarefa de educar a consciéncia do sujeito, 0 seu pensar no aspecto auténomo,

emancipado e esclarecido.
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4. CONSIDERACOES

O estudo desenvolvido teve o intuito de compreender como a proposta de
Educacdo Integral das Escolas de Referéncia contribui para a educacdo da
consciéncia, contribuindo assim para a emancipacdo do pensar, considerando a
perspectiva anunciada na Teoria Critica de Adorno. Considerando a abordagem
assumida, o percurso investigativo aqui descrito ndo pretende apresentar dados
concluidos acerca da compreensdo dos caminhos formativos da Proposta de
Educacao Integral do estado de Pernambuco, tendo em vista o surgimento de
guestionamentos que apontam para outros caminhos de investigacdo ainda
referentes a interpretacdo dessa proposta educativa. Nesse sentido, trazemos aqui
alguns apontamentos baseados nos elementos encontrados em nossa leitura e
analise, mas que ainda estdo abertos a investigacbes e interpretacbes mais
aprofundadas.

Ao postularmos uma critica aos caminhos formativos do Programa, nos
ancoramos mais intimamente ao campo da filosofia da educacdo, na busca da
reflexdo acerca das descobertas inquietantes sobre as limitacbes dessa proposta
gue se mostram mais expressivas se pensadas na esfera da formacdo humana.
Também nos baseamos em algumas proposicdes politicas e econdmicas para
entender alguns conceitos e elementos, principalmente o de empregabilidade.

A partir dos elementos formativos encontrados nos documentos norteadores
da Proposta estudada, pudemos compreender que 0s mesmos revelam alguns
indicios de potencialidades na perspectiva de uma formacdo humana, mais
especificamente para uma educacdo emancipadora. Por meio dessa andlise,
podemos tecer algumas considera¢fes, nas quais ja nos detivemos ao longo do
texto. Observamos a repeticdo constante da triade formadora em todos os
documentos analisados — ASE (s\d); GE (s/d); MARAE (2010) — que destacam a
formacdo no sentido da autonomia, solidariedade e competéncia. Nesse sentido, €
possivel observar que estes elementos formativos parecem conduzir todos os outros
encontrados nos documentos e analisados, convergindo assim num objetivo
formativo principal: o protagonismo juvenil, que demarca a autonomia do jovem para
tomar decisbes previamente pensadas; a solidariedade em relagdo aos problemas

sociais e a convivéncia com seus pares; e, por fim, competente como individuo apto
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ao mundo do trabalho, ao se constituir empregavel por meio da cultura da
trabalhabilidade.

Contudo, mesmo considerando a pertinéncia desses anuncios,
compreendendo a probleméatica a partir da Teoria Critica Adorno (1985; 1995),
percebe-se que a concepc¢ado de educacao integral mantém um forte vinculo com a
perspectiva produtiva, especialmente pela énfase no desenvolvimento de
habilidades/competéncias e a no¢ao de empregabilidade anunciada, encontrando-se
pouco vinculada a uma perspectiva critica, ou de resisténcia ao instituido. Tais
aspectos revelam os limites de tal proposta quando ao sentido do educar.

Assim, considerando o exposto, concordamos com Adorno (1995), ao afirmar
que a finalidade da educacao, o sentido de educar sdo questdes que ja ndo estao
claras, especialmente em nosso contexto, no qual a formacdo humana encontra-se
vinculada a um processo adaptador a sociedade. E frente a essa realidade que se
coloca o desafio de a educacédo escolar assumir o papel formativo, considerando a
dialética que marca essa experiéncia. Isso significa, ater-se ao processo de
adaptacdo, ante a exigéncia de preparacdo do jovem para essa sociedade;
aprendendo a conviver, estabelecer relagdes nela, dentre as quais aquelas que o
vinculam ao mundo do trabalho, qualificando o jovem para se orientar no mundo.
Entretanto, ela ter4 falhado com o humano, se apenas o preparar para se ajustar
bem na sociedade, acompanhando apenas a ideologia dominante. Nesse cenario, a
tarefa das instituicbes escolares ainda € o de alimentar uma educacdo para a
resisténcia, comprometida com o processo de transformacgédo, que pressupde a
autonomia do pensar, a autorreflexao critica, pois, mesmo que o individuo se
encontre numa sociedade de massas, podera refletir criticamente sobre essa
realidade e atuar nela de forma autbnoma.

Assim, a escola vé-se diante de um grande desafio, que é a formacédo de
jovens em um contexto fortemente marcado pela conformacéo, especialmente
considerando que isso se da dentro de um sistema educativo que tem se ocupado
em atender a demandas do mercado, formando a mé&o de obra trabalhadora.
Contornar essa realidade que a todo momento cobra resultados; que coloca
demandas e metas a serem alcancadas, visando prioritariamente a apropriacéo de
habilidades e competéncias para dar conta da necessidade de méo-de-obra
trabalhadora € extremamente dificil e a0 mesmo tempo um imperativo a construcéo

de uma educagdo humanizadora. Nesse contexto, enfrentar esse sistema de
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racionalizagdo instrumental e promover a constru¢cdo do pensamento critico e
reflexivo, é uma questdo fundamental principal a uma educacdo emancipadora.
Cabe entdo a educacéao integral a tarefa de fortalecer a escola publica, que vise
promover uma formacdo para além dos conhecimentos minimos e superar 0S
desafios que interpdem os processos de ensino e aprendizagem e assim possibilitar
a experiéncia para desenvolvimento da formag&o dos sujeitos nos seus diversos
ambitos. Tal experiéncia pode ser vivenciada pelo didlogo problematizador e
amoroso. Delineia-se assim o sentido da educacéo, onde esta precisa interpor esse

dialogo humanizador para se constituir enquanto processo educativo.

Essa é propriamente a tarefa da escola: conduzir experiéncias formativas que
leve o individuo a uma maior autonomia e reconhecendo o préprio eu, enquanto ser
singular, mas na relagdo com outros. Esses sao propriamente caminhos de uma
educacdo para a emancipacdo. Quanto a isso, o proprio Adorno nao indica
claramente 0s passos como e para onde a educacdo deve caminhar. Mas apresenta
0S pontos principais que ela deve evitar: ndo pode ser autoritdria nem opressora
com o sujeito, nem deve se constituir pela énfase na competi¢cédo. Ela deve promover
a formacdo dos sujeitos, apontando caminhos que promovam acdes que visem a

autonomia, para que assim o individuo possa refletir sobre si mesmo.
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